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Образовање представља сложен и динамичан процес који је током свог развоја пратио 
историјски развој друштва. Често се поистовећује са термином васпитање, међутим иако се ова 
два термина разликују по значењу и обухватности, они су заправо неодвојиви и саставни део 
процеса социјализације којим се личност оспособљава и обликује за живот у заједници. У 
последњих 20 и више година водећа тема у области образовања и васпитања у свету и код нас 
јесте инклузивно образовање. У основи инклузивног образовања налази се конструктивистичко 
схватање по којем су учење и развој условљени социјалном интеракцијом. Током социјалне 
интеракције, сарађујући са одраслом особом или компетентнијим вршњаком, дете постиже 
много више него што може самостално. Теорије развоја Лава Виготског представља примаран 
извор за разумевање социјалних интеракција и њиховог утицаја на дететов развој. Један од 
главних аспеката теорије Виготског је идеја да потенцијал когнитивног развоја зависи од „зоне 
наредног развоја“ - тј. нивоа развоја који се постиже када се деца укључе у друштвено 
понашање. Циљ овог рада је приказ доступних и релевантних истраживања у којима се разматра 
примена теорије Лава Виготског у васпитању и образовању. Литература коју смо одабрали за 
обраду односи се на емпиријска истраживања, прегледне радове и мета-анализе истраживања 
која су се бавила различитим приступима у стимулисању развоја деце, радове на српском и 
енглеском језику који су публиковани у периоду од 2000. до 2020. године. Претрагом базе 
података пронашли смо радове који се у већини случајева односе на добробити које проистичу 
из оваквог начина учења, али и који сведоче о јако малом броју примера имплементације 
социокултурне теорије Виготског.  
 










Education is a complex and dynamic process that has followed the historical development of 
society. Education is an integral part of the socialization process that helps to enable a person to live in 
society. In the last 20 or more years, the leading topic in the field of education in the world and in our 
country has been inclusive education. The basic of inclusive education is a constructivist understanding 
that learning and development are conditioned by social interaction. During social interaction, by 
cooperating with an adult or a more competent peer, the child achieves much more than he can 
independently. Vygotsky's theories of development are the primary source for understanding social 
interactions and their impact on a child's development. One major aspect of Vygotsky's theory is the 
idea that the potential for cognitive development depends upon the „zone of proximal development“: a 
level of development attained when children engage in social behavior. The aim of this paper is to 
present available and relevant research in which the application of Lev Vygotsky 's theory in 
upbringing and education is considered. The literature we selected for processing refers to empirical 
research, review papers and meta-analyzes of research that dealt with different approaches in 
stimulating children's development, papers in Serbian and English that were published in the period 
from 2000 to 2020. By searching the database, we found works that in most cases relate to the benefits 
that result from this way of learning, but also that testify to a very small number of examples of the 
implementation of Vygotsky's socio-cultural theory. 
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Образовање као сложен и динамичан процес темељи се на истријском развоју друштва, 
па је сходно историји пролазило кроз различите фазе развоја. За сваког појединца, образовање 
би требало представљати заједнички чинилац, тј. „улазницу“ у друштвену заједницу. Често се 
термин образовање поистовећује са термином васпитање, иако се ови термини разликују у 
погледу значења и обухватности. Међутим, њих је немогуће одвојити јер се међусобно 
прожимају, а њихов утицај на обликовање личности и друштвене заједнице је јединствен и 
трајан.  
Према Педагошкој енциклопедији под образовањем се, у ужем значењу овог појма, 
подразумева процес усвајања знања, изграђивања вештина и навика; развоја способности, 
усвајања система вредности и правила понашања. У Социолошком лексикону (1982:415) 
образовање се одређује као „друштвени процес, релативно издвојени део процеса 
социјализације и васпитања, као увођења младих чланова друштвене заједнице у друштвене 
процесе – у којем млади чланови стичу знања и умећа која су од значаја за њихове будуће 
делатности у друштву – пре свега за учешће у радном процесу (на основу друштвене поделе 
рада), за друштвену комуникацију, усклађивање свог понашања с другим члановима друштва, 
итд“. Стога, образовање представља саставни део процеса социјализације захваљујући којем се 
обликује и оспособљава личност за живот у заједници.  
Васпитање је такође процес који је уско повезан и неодвојив од социјализације, у том 
смислу да се ови процеси током њиховог трајања међусобно преплићу. Васпитање подразумева 
све оне организоване активности у којима појединац свесно учествује и преузима друштвену 
улогу, тј. све оне обавезе које му намеће преузета улога. Кoковић (Koković, 1992:24; према 
Gvozdenović, 2011) наводи да „социјализација обухвата трансформацију биолошког човека у 
друштвено биће“. Она обухвата све облике друштвених утицаја, како институционалне и 
ванинституционалне, тако и намерне тј. ненамерне, који утичу на личност, изграђују је и 
обликују. Како наводи Гвозденовић (Gvozdenović, 2011) процес социјализације укључује и 
процес индивидуализације (персонализације) под којим се подразумева ангажовање и 
способност самог појединца да се развија у складу са сопственим потребама и могућностима. 
„Са социолошког аспекта социјализација личности је, по обиму, најшири појам, док је 
васпитање ужи појам од социјализације, а шири од образовања. Са педагошког становишта, 
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васпитање је најшири педагошки процес и појам који у себи садржи уже процесе и појмове 
(образовање и сл.)“ (Gvozdenović, 2011:86).  
Међутим, последњих година се све више ради на идеји о настави у функцији развоја, која 
би као таква чинила суштину савременог образовања. Настава која се развија подразумева да се, 
осим стицања знања и умења који су специфично везани за одређену струку, њом стичу и сва 
она знања и умења која доприносе општем развоју ученика. „Неопходно је да настава буде 
усмерена на развој интелектуалних могућности ученика, подразумевајући при том оријентацију 
на „зону блиског развоја“. Овако организована настава подразумева не само подстицање у 
развоју умних снага већ, током активног рада, и укупан развој интелектуалних, емоционалних и 
вољних својстава личности ученика“ (Ђорђевић, 1997:57). Стога је оваква настава веома 
значајна компонента у процесу формирања личности, јер не подстиче само њен развој већ 






















1. ТЕОРИЈСКЕ ОСНОВЕ ИСТРАЖИВАЊА 
 
1.1. Инклузивно образовање и васпитање 
 
У последњих 20 и више година водећа тема у области образовања и васпитања у свету и 
код нас јесте инклузивно образовање. Нема сумње да је његово проучавање допринело развоју 
праксе образовања деце са сметњама у развоју широм света. Сами корени инклузије везују се за 
далеку прошлост међутим, њено остваривање је започето средином 20. века. У том периоду 
ученици са сметњама у развоју образовали су се искључиво у оквиру специјалних школа, тј. 
одвојено од својих вршњака типичне популације.  
Учеником с посебним васпитно-образовним потребама сматра се свако дете које има 
значајних тешкоће у учењу и развоју. Посебне потребе ових ученика произлазе из тешкоћа у 
интелектуалном, сензорном функционисању, моторици и емоционалном подручју. Ови ученици 
често имају знатних тешкоћа у савладавању школског програма, стицању социјалних вештина и 
достизању задовољавајућег нивоа самопоштовања (Мitchell, 2008; према Меjašić, 2016). 
Право сваког човека на једнаке могућности за наставу и учење постало је међународно 
шризнато конструисањем докумената „Изјава из Саламанке“ и „Оквир за акцију“, који 
представљају документа од посебне важности и значаја (UNESCO, 1994; према Đević, 2015). 
Том приликом се као крајњи циљ инклузивног образовања дефинише превазилажење свих 
облика дискриминације и подстицање социјалне кохезије. „Једна од често навођених 
дефиниција инклузивног образовања управо је производ поменуте конференције и у њој је 
инклузивно образовање објашњено као право свакога ко учи да добије квалитетно образовање 
које задовољава његове потребе и обогаћује живот. Фокусирањем на посебно угрожене и 
маргинализоване групе, овако замишљен образовни систем настоји да омогући сваком 
појединцу да максимално искористи своје потенцијале“ (Đević, 2015:5).  
Према члану 24. Конвенције о правима особа са инвалидитетом (2009) право на 
инклузивно образовање обезбеђује се особама са инвалидитетом у циљу пуног развоја људског 
потенцијала и осећања достојанства, развоја личности и омогућавања особама са инвалидитетом 
да ефикасно учествују у слободном друштву. У Републици Србији су Законом о основама 
система образовања и васпитања 2009. (Службени гласник 72/2009) године створени правни 
предуслови за реализацију инклузивног образовања и васпитања. Закон предвиђа једнако право 
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и доступност образовања и васпитања за сву децу, ученике и одрасле, без дискриминације и 
издвајања по било ком основу, укључујући тешкоће и сметње у развоју и инвалидитет.  
Усвајањем Конвенције Уједињених Нација о правима детета покрет ка инклузији је 
постао планетарни покрет, који су прихватиле скоро све европске земље међутим, оне се налазе 
у различитим фазама развоја инклузивног покрета. „При томе је било неспоразума око питања: 
Шта је заправо инклузивни покрет? Крајње поједностављено могли бисмо да кажемо да је 
суштина инклузије садржана у томе да свако дете (обдарено, просечних или смањених 
способности) добије прилику да се развија у границама својих способности и да се пријатно 
осећа у свом окружењу. Још ближе одређење крајњег циља инклузије било би да свако дете буде 
вредност по себи“ (Hrnjica, 2011; према Mitić, 2011:34).  
„Образовање за све“ („Еducation for All“)  представља главни, глобални UNESCO-в покрет 
чији је циљ задовољење образовних потреба све деце, младих и одраслих. У оквиру њега 
разликује се неколико главних циљева: 
1) свако дете има фундаментално право на образовање и мора му бити дата могућност да 
постигне и одржи прихватљив ниво учења, 
2) свако дете има јединствене карактеристике, интересовања, способности и образовне 
потребе, 
3) образовни сиситеми би требало да буду креирани тако да наставни планови и програми 
узимају у обзир разноврсност ученичких способности и потреба, 
4) сва деца са сметњама у развоју морају имати приступ редовним школама чија је 
педагошка пракса усмерена на дете и способна да одговори на њихове различите потребе, 
5) редовне школе са инклузивном оријентацијом су ефикасне у превазилажењу 
дискриминативних ставова, креирају заједницу добродошлице, граде инклузивну заједницу и 
омогућавају образовање за све; оне промовишу ефективно образовање и на крају, доказују 
исплативост таквог образовног система (Đević, 2015:6). 
У обликовању појма инклузије и његовом развоја допринели су бројни теоретичари, 
истраживачи, светске међународне организације, али одређени, не и мање значајан допринос 
дали су и саме особе са сметњама у развоју као и њихови најближи рођаци.  
Инклузија подразумева отвореност и спремност свих елемената друштва да обезбеде што 
оптималније образовање сваком детету (Guralnik, 2001; Anderson i Kotam, 2002; Stretenov, 2008; 
према Stanković Đorđević, 2014). То значи да за раст и развој сваког појединачног детета морамо 
створити услове који одговарају његовим индивидуалним потребама, тј. омогућити му 
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емоционални, когнитивни и социјални развој сходно његовим потенцијалима, а уз помоћ 
компетентнијих других које ће прихватити и разумети дете и мотивисати га на напредак. Идеја 
инклузије и савремени трендови у области образовања и васпитања наметнули су потребу да 
стручњаци, који раде са децом са сметњама у развоју, морају бити оспособљени да уоче и 
дијагностикују посебне и индивидуалне васпитано-образовне потребе ове деце, ниво подршке 
коју ову деца захтевају. 
Процес инклузије предвиђа укључивање све деце у редовне школе, односно учествовање 
све деце у свим програмима, при том водећи рачуна о томе да сваки ученик има посебне 
образовне потребе. Задатак савременог друштва је да обезбеди најадекватније услове који ће 
омогућити флексибилнији систем образовања и обезбедити сваком детету да напредује према 
својим могућностима. То практично значи да треба креирати нове програме који ће задовољити 
потребе све деце да напредују према својим могућностима (Slavnić, Deljanin, 2008). Међутим, 
ако ученици са сметњама у развоју своје образовање стичу искључиво у оквиру редовних 
школа, то би аутоматски довело до затварања великог броја специјалних школа.  
Индивидуализовано планирање је континуирани и интегрисани процес поучавања, 
оцењивања, евалуације, доношења одлука и извештавања, које воде одлуци да ли и у којој мери 
је неопходно један наставни програм изменити. При изменама програмских садржаја требало би 
водити рачуна о томе да поступци прилагођавања првенствено служе томе да дају подршку 
ученику у процесу учења према редовном наставном плану (Ilić-Stošović, Nikolić, Nedović, 
2008). Укључивање ученика са сметњама у развоју у редовну школу и прилагођавање школе 
њиховим различитим интересовањима и способностима представља заједничке идеје у многим 
дефиницијама. Међутим, како различити аутори различито дефинишу инклузивни покрет, 
јављају се и бројни недостаци у њиховом тумачењу. Аутори који прихватају уско схватање 
инклузивног образовања, као главни недостатак таквог виђења наводе погрешно уверење да у 
одељењима и групама у која нису укључена деца која имају сметње у развоју, не постоји 
потреба за реализацијом инклузивног образовања. Такође, као последица таквог виђења јесу и 
сужена уверења наставника о знањима и вештинама које су неопходне за рад са овом децом. 
Истраживања су показала да се наставне методе које су ефикасне у раду са децом са сметњама 
не разликују од ефикасних метода наставе када је у питању рад са децом типичног развоја 
(Florian, 2009; Macura, 2015 према Đević, 2015). 
Многи аутори сматрају да није оправдано да инклузивно образовање буде изражено само 
преко укључивања ученика са сметњама у развоју у редовну школу већ да одговори на све оне 
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разлоге које доводе до немогућности учествовања било ког детета у образовном и друштвеном 
процесу. Као једна од главних замерки која се често наглашава јесте стављање акцента на 
сметње и саму посебност детета, јер као и свако друго и то дете има исте потребе а оно што се 
разликује јесте начин задовољења тих потреба. Такође, још једна велика замерка је у 
идентификовању инклузивног образовања искључиво са школом (Аinscow, Booth & Dycon, 2006 
према Đević, 2015), иако је оно много шири појам, док школа представља један аспект његовог 
успешног остваривања. 
Вилотијевић (Vilotijević, 1999; према Јаblan, Коvačević, 2008) сматра да треба напустити 
претпоставку о једнакости ученика и у редовној школи, по моделу Коменског, јер су у одељењу 
ученици који се разликују. Разлике се могу посматрати у следећим обележјима: разлике у 
физичким способностима, разлике у менталним способностима, разлике међу ученицима истих 
општих способности, у знањима ученика. Конфекцијска настава је „једнима до колена, другима 
преко главе: једнима претешка, а другима прелака. Оно што је заједничко у овој настави је да 
ниједну од категорија не стимулише у развоју и напредовању. Заснивање наставе на тзв. 
просечном ученику је велика илузија, јер таквих ученика у одељењу нема“. 
Као специфичан облик образовања, инклузивно образовање захтева одређена 
прилагођавања и модификације садржаја у наставним програмима школа. До које мере ће се 
наставна средства, методе, као и услови прилагођавати, односно исходи образовања и 
васпитања модификовати, зависи од способности, могућности и интересовања ученика са 
сметњама у развоју и учењу. Инклузија подразумева реструктурисање система редовног 
школства на такав начин да свака школа буде у стању да се прилагоди сваком детету без обзира 
на ометеност или неку другу карактеристику, као и да обезбеди да сви ученици припадају 
заједници (Brojčin, 2013). На тај начин не изједначава све људе, већ уважава могућност и 
различитост сваког појединца.  
Члан 76, Закона о основама образовања и васпитања (2018) дефинише индивидуални 
образовни план као посебан акт, коjи има за циљ оптимални развоj детета и ученика и 
остваривање исхода образовања и васпитања, у складу са прописаним циљевима и принципима, 
односно задовољавања образовноваспитних потреба детета и ученика. Како способности 
ученика варирају, тако и индивидуални образовни план мора да буде склон изменама и допунама 
и да одговара променама способности ученика и њиховим манифестацијама. У складу са тим, 
јављају се и бројни нивои измена у наставним програмима које се могу кретати од адаптације, тј. 
прилагођавања и задржавања исхода образовања до модификације која подразумева измену 
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исхода образовања. Специјална едукација и рехабилитација стоји на становишту да је познавање 
био-психо-социјалне особености ове деце предуслов њихове едукације (Nedović, Rapaić, 
Мilenković, 2002), те да свако дете може да добије одговарајући васпитно образовни садржај 
(Rapaić, Nedović, Ilić, Stojković, 2008). 
Принцип индивидуализације и социјализације у контексту инклузивног васпитања и 
образовања подразумева прилагођавање школе посебним васпитно-образовним и другим 
потребама ученика са тешкоћама у развоју респектујући захтев да је инклузиво васпитање и 
образовање само средство шире социјалне инклузије ове деце у смислу отклањања 
сегрегацијских механизама који делују или могу деловати у широј социјалној средини (Stančić, 
1982; У.С. ОСЕРС, 1994; према Jelić, 2015). 
До 2009. године и усвајања Закона о основама система образовања и васпитања 
Републике Србије, сва деца са моторичким поремећајима могла су се образовати у неколико 
организационих облика: у редовним школама (према редовном наставном плану и програму); у 
редовним школама, али засебним одељењима (према специјалном наставном плану и програму); 
у школи за образовање деце на болничком лечењу (према редовном, као и према специјалном 
наставном плану и програму); у школи за образовање деце са церебралном парализом (према 
специјалном наставном плану и програму); у кућној настави (према редовном, као и према 
специјалном наставном плану и програму) као и у другим специјалним школама за образовање 
деце мешовите структуре ометености (према специјалном наставном плану и програму) 
(Недовић, Илић-Стошовић, Еминовић, 2012; према Илић-Стошовић, 2013).  
Поменути закон и пратећи Правилници дали су предност инклузивном образовању ове, 
али и све деце са тешкоћама и сметњама у развоју, наглашавајући неопходност редовних школа 
да изврше адаптацију простора, индивидуализацију рада и по потреби израде Индивидуални 
образовни план (Илић-Стошовић, 2013).  
 
1.2. Teорије учењa у инклузивном образовању и васпитању 
 
У основи инклузивног образовања, као васпитно-образовног процеса, налази се 
конструктивистичко схватање по којем су учење и развој условљени социјалном интеракцијом.  
Успех учења у великој мери зависи од начина на који се деци преносе садржаји, дају упутства, 
постављају задаци, као и од облика и метода рада које се том приликом користе. Веома је важно 
начин преношења знања прилагодити дечјим могућностима како би се осигурало успешно 
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учење. Током социјалне интеракције, сарађујући са одраслом особом или компетентнијим 
вршњаком, дете постиже много више него што може самостално. 
Конструктивистичка парадигма направила је изразити преокрет у разумевању процеса 
учења. За разлику од традиционалног, трансмисивног модела, у коме се знање посматра као 
готов производ који наставници преносе ученицима, учење се у оквиру конструктивистичке 
теорије посматра као процес активне конструкције знања који се одвија кроз властиту 
активност, искуство и размену. Полази се од схватања да је знање искуствена делатност која 
појединца ставља у позицију активног и одговорног актера у процесу учења, који кроз 
истраживање, испробавање, преиспитивање, преговарање и размену са другима конструише 
знање (Dewey, 1916; према Вујачић, 2019). На знање се не гледа „као на нешто што човек 
поседује у својој глави, већ као на нешто што се дешава када људи раде заједно и у сарадњи“ 
(Gergen, 1985:270). Имајући у виду да се, у оквиру конструктивистичке парадигме, знање 
посматра као социјални конструкт, нагласак се ставља на интеракцију, сарадњу и тимски рад, 
који се одвијају кроз дијалог и размену мишљења (Džinkić, Milutinović, 2018; према Вујачић, 
2019). 
У контексту васпитно-образовног процеса, конструктивистичко схватање учења у основи 
је интерактивне наставе и инклузивног образовања, у којима се полази од следећих сазнања о 
детету и његовим потребама у процесу учења:  
(а) свако дете је јединствено, вредно само по себи, има потенцијале и тежњу да их 
оствари; 
 (б) разлике међу децом су толико изражене да утичу на процес учења (на оно што деца 
желе да уче, на подршку која им је потребна и на темпо којим уче);  
(в) деца најбоље уче када су суочена са изазовима, када имају подршку вршњака и 
наставника и када наставници имају висока очекивања од њих;  
(г) деца најбоље уче када су ангажована у процесу учења, у интеракцији са наставником, 
својим вршњацима и наставним материја лима и  
(д) деца најбоље уче када пронађу лични смисао у ономе што уче и раде, када су 
садржаји и процес учења повезани са њиховим могућностима, интересовањима, претходним 
искуством и знањем (Tomlinson, 1999; McTigbe & Brown, 2005; Vujačić, 2016; према Вујачић, 
2019). 
У низу теорија које покушавају да објасне природу знања, путеве његовог проналажења, 
усвајања и најефикасније примене, социјални конструктивизам се истиче као један од 
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најсавременијих, најхуманистичкијих и најпотенцијалнијих приступа. Социјални 
конструктивизам обједињује две веома важне и природне карактеристике учења: инсистирање 
на дубоком и личном разумевању знања и учењу кроз социјалне контакте. (Banks, 1993; према 
Đorđić, Škrbić, 2014). 
Социјални конструктивизам, усредсређује се на улогу друштвених процеса у креирању 
знања. Његове присталице су заинтересоване за интеракције међу људима које се схватају као 
начини путем којих се заједничке верзије знања конструишу. Ове претпоставке социјалног 
конструктивизма имају непосредан значај за концептуализацију образовног рада у школама. У 
области образовања социјални конструктивизам односи се на перспективу којом се наглашава 
улога друштва и културе у процесу учења (Palincsar, 1998; Davis & Sumara, 2002; према Baucal, 
2003). Према овом типу конструктивистичке мисли, култура и социјалне заједнице обликују 
начине на које појединци перцепирају, интерпретирају и приписују значења властитом 
искуству. У складу са таквим схватањем социјални конструктивизам посматра знање као 
производ социјалних процеса и употребе језика (Jordan, 2008; према Baucal, 2003). Отуда је 
примерена идејама социјалног конструктивизма могућност да људска бића међусобно деле 
значења и разумевања која се заједнички установљавају путем преговарања (Baucal, 2003) 
Неки аутори попут О Конора (O’Connor, 1998; према: Милутиновић, 2011) посматрају 
вишеструки ентитет социјалног конструктивизма и развијају теорије које се баве значајним 
аспектима социјалне природе знања или учења. То су: 1. социјални конструктивизам: 
социологија знања и конструкција реалности; 2. социјални конструктивизам: проширење оквира 
пијажеовског конструктивизма; 3. социјални конструктивизам: социокултурно-историјска 
теорија. 
1. Социјални конструктивизам: социологија знања и конструкција реалности представља 
посебан правац који сачињава неколико теоријских струја уобличених новијим радовима у 
области социологије знања, укључујући социјалну конструкцију реалности Питера Бергера 
(Peter L. Berger) и Томаса Лукмана (Thomas Luckmann), социологију науке, етнометодологију и 
критички социјални конструктивизам. Основна претпоставка ових аутора јесте да људска бића 
заједно стварају, а затим одржавају све друштвене феномене кроз друштвену праксу. У том 
контексту ови аутори сагледавају начине на које се друштвене појаве креирају, 
институционализују и укључују у традицију. Фокус је на колективним веровањима и пракси 




2. Социјални конструктивизам: проширење оквира пијажеовског конструктивизма:  у 
оквиру овог теоријског усмерења ученик се посматра као активан појединац који се путем 
асимилације и акомодације адаптира према спољашњем свету, креирајући у тим процесима нове 
сазнајне структуре. У овом случају реч је о традиционалном Пијажеовском конструктивизму у 
којем се полази од претпоставке да детету није могуће пренети унапред формулисано знање. 
Фокус образовног рада се са садржаја поучавања помера на склоп субјективних доживљаја 
ученика.  Док се улога наставника не види само у прослеђивању одређених знања, већ у 
подстицању ученика на преиспитивање властитих конструкција стварности (Милутиновић, 
2011).  Како наводи Бауцал (Baucal, 2003) по Пијажеу се когнитивни развој деце састоји од 
процеса активне индивидуалне конструкције квалитативно сложенијих структура. При томе, 
уколико се дете нпр. налази на преоперационалном стадијуму оно неће бити способно да 
учествује у оним облицима социјалне интеракције који од учесника захтевају сложеније 
когнитивне способности. По Пијажеу, у таквој ситуацији, нужно је да се кроз процес 
индивидуалне конструкције преоперационална структура реорганизује у конкретно-
операционалну структуру па да оно постане способно да учествује у сложенијим видовима 
интеракције. Према Вујачић (Vujačić, 2019) тежња да се конфликт превазиђе води ка 
когнитивном напредовању. Сарадња са другима покреће мотивацију и активност ученика и 
омогућава му да тестира своје претпоставке, да буде изазван да добије повратну информацију и 
да сагледа како други решавају исти проблем у процесу учења. 
3. Социјални конструктивизам: социокултурно-историјска теорија усмерава се, пре свега, 
ка истраживању динамичних интеракција између друштва и појединца које је започео Виготски. 
Основно питање овог теоријског усмерења јесте како колектив код детета изграђује више 
психичке функције. За социокултурну теорију говор представља главну социјалну карику 
посредовања у развоју виших психичких функција.  Социокултурна теорија сугерише да се 
културни развој виших функција остварује као део образовног процеса у којем важну улогу има 
интеракција између наставника и ученика. Допринос дискурсу социјалног конструктивизма даје 
централни концепт зоне наредног развоја која се описује као она коју дете још увек није у стању 
да самостално постигне, али то може уз подршку одрасле особе или напреднијег вршњака 
(Vigotski, 1996; према Милутиновић 2011). 
Значајан утицај на покушаје да се школовање деце са сметњама у развоју приближи 
школовању остале деце, дао је Виготски, који је указао на негативне ефекте које социјална 
изолација има на људе са сметњама у развоју. Занимљиво је да је Виготски велики број 
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истраживања вршио у области дефектологије и да је често свој теоријски концепт поткрепљивао 
емпиријским подацима добијеним у овом научном подручју. За њега је дефектологија 
представљала велику, природну лабораторију у којој се основни психолошки закони откривају 
на основу различитих аномалија, те је већина његових идеја разрађена у оквирима поменуте 
области (Ginidis, 1994; према Đević, 2015). 
 
1.3. Социјалне интеракције у теоријама учења 
 
Од самог рођења па даље кроз живот остварују се интеракције са особама које се налазе у 
окружењу појединца. На основу тих интеракција, појединац обликује начин на који схвата свет 
око себе, зато су оне у тесној вези са процесом учења. На најранијем узрасту, од пресудне 
важности за процес учења јесу интеракције које се остварују у породици, док ту улогу у 
каснијим узрастима преузимају вршњаци. Најзначајнији представници социјалног окружења су 
управо родитељи, породица, вртић и школа чија је улога пресудна у васпитно–образовном 
процесу сваког детета и развоју целокупне личности. Квалитет и квантитет социјалних 
интеракција са поменутим представницима одредиће и процес развоја детета. Јасно је да у том 
процесу централно место заузимају могућности и потребе детета, што је нарочито изражено 
када су у питању деца са сметњама у развоју. Фокус на њихове очуване потенцијале, а не на 
слабости пресудан је чинилац успешног развоја. 
Социјална окружења која су најодговорнија да пруже посебну потребу деци 
најразличитијих био-психосоцијалних особина и карактеристика, поред породице, свакако су и 
школске установе. Наставници би требало да помогну ученицима да схвате да је знање 
социјално конструисано, да их оспособе да буду критички мислиоци који имају знање, ставове и 
вештине којима могу да допринесу да се у демократском друштву превазиђе јаз између идеала и 
стварности. Ученици треба да буду укључени у дебате о конструкцији знања и различитим 
интерпретацијама, као и да се оспособе да креирају сопствене интерпретације прошлости и 
садашњости, да разумеју сопствену позицију, ставове, претпоставке и веровања (Banks, 1993; 
према Đorđić, Škrbić, 2014). 
Бројна истраживања показала су (Ainscow 1999; Mittler 2000; Ainscow, Booth i Dyson, 
2006; Batarelo Kokić i sur., 2009; Karamatić-Brčić, 2013; према Меjašić, 2016) да се учитељи и 
наставници сматрају кључним факторима успешног спровођења инклузивног образовања, 
првенствено из разлога јер се налазе у свакодневном непосредном додиру са ученицима, 
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имплементирају садржаје и законом предвиђене моделе учења, координишу рад са стручњацима 
и сарађују са родитељима (Zrilić, Brzoja, 2013; према Меjašić, 2016). Осим тога, учитељи и 
наставници у великој мери утичу на образовни успех и прихватање ученика са посебним 
васпитно-образовним потребама у разреду (Ivančić i Stančić, 2003; Karamatić Brčić, 2013; према 
Мејаšić, 2016). 
 Социјална интеракција се сматра основом социјалног понашања и суштином 
интерперсоналних односа (Rot, 1987; према Đević, 2015). У Речнику психологије (2008) 
социјална интеракција се дефинише као процес узајамног деловања две или више особа, 
односно, чланова неке групе једних на друге. Сваки појединац који учествује у социјалној 
интеракцији опажа и реагује на понашање других учесника, а они такође опажају, процењују и 
на одговарајући начин реагују на његову активност. Према томе, мишљење, осећања, ставови, 
намере и понашање код особа које се налазе у социјалној интеракцији узајамно су условљени и 
међузависни (Đević, 2015). 
Улога и значај социјалне интеракције у обликовању когнитивног развоја деце је једна од 
основних тема око којих се споре конструктивистички и ко-конструктивистички приступи 
истраживању когнитивног развоја. Конструктивистички оријентисане теорије полазе од 
претпоставке да се кључне развојне промене у когнитивном развоју формирају (обликују, 
стварају, конструишу) унутар индивидуе, док ко-конструктивистички оријентисани 
истраживачи полазе од претпоставке да се кључне промене у когнитивном развоју деце 
изграђују у оквиру интеракције са другима да би се потом индивидуализовале (Baucal, 2002; 
према Baucal, 2003). Социјална интеракција, коју појединац остварује у свом социјалном 
окружењу, нужан је чинилац емоционалног, когнитивног и социјалног развоја личности. Како 
наводи Бауцал (Baucal, 2003) социјална интеракција јесте нужан, али не и довољан услов за 
когнитивни развој. Да би се кроз сарадњу са компетентнијом особом формирала нова 
когнитивна способност потребно је да буду задовољени следећи услови: 
1) дете треба да учествује активно у процесу интеракције са одраслом особом; 
2) треба да се формира заједничка активност (активност чији ток и структура зависе од оба 
партнера, а не само од једног и чији резултат не може да се припише ни једном од партнера); 
3)  задатак који се решава кроз заједничку активност треба да буде у „зони наредног 
развоја“ (ЗНР), тј. треба да буде такав да захтева способности и структуре које припадају 
следећој фази когнитивног развоја детета; 
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4) одрасла особа треба да омогући детету да постепено преузима контролу над стратегијом 
коју су заједнички формирали, тј. да омогући процес интернализације. 
Уколико су задовољени наведени услови тада ће дете кроз сарадњу са одраслим да 
формира нову когнитивну способност, да је постепено интернализује и тако је учини делом 
сопствене когнитивне структуре (Baucal, 2003). 
Стога се, у инклузивној настави примењују различите образовно-васпитне стратегије, 
које у већој или мањој мери доприносе реализацији инклузивног образовања. Срж читавог 
инклузивног образовања представљају поступци које наставници и други професионалци, 
ангажовани да пруже подршку ученику са тешкоћама у учењу и развоју, предузимају како би 
овим ученицима омогућили активно и самостално учествовање у настави. Наставник мора да 
буде спреман да користи различите стратегије подучавања и појашњавања (Илић-Стошовић, 
2016). „Према томе, један од значајних задатака је максимално ангажовање сазнајних 
потенцијала ученика, развијање активног, самосталног, стваралачког мишљења. Настава треба 
да буде усмерена не на запамћивање информација, већ на активно учествовање ученика у 
процесу преображавања информација” (Ђорђевић, 1997:59). 
Теорије развоја Пијажеа и Виготског представљају примаран извор за разумевање 
социјалних интеракција и њиховог утицаја на дететов развој. Оба теоретичара указивала су на 
велики потенцијал који интеракција и сарадничко учење имају на развој ученика.  
Когнитивни конструктивизам Пијажеа види ученике активним ствараоцима њиховог 
погледа на свет и откривачима знања, а с друге стране Виготсков социјални конструктивизам, 
који је изграђен на Пијажеовим идејама активних ученика, фокусира се на социјалну 
интеракцију у учењу и развоју (Shabani, 2010).  
 
1.4. Социокултурна теорија развоја Лава Виготског  
 
Да би се разумела теорија Виготског, важно је сагледати политичко окружење тог 
времена. Виготски је почео да се бави психологијом убрзо након руске револуције, где је 
марксизам заменио владавину цара. Нова филозофија марксиста истицала је социјализам и 
колективизам. Од појединаца се очекивало да жртвују своје личне циљеве и достигнућа за 
унапређење ширег друштва, а успех било ког појединца сматран је одразом успеха културе. 
Марксисти су такође поставили снажан нагласак на историју, верујући да се било која култура 
може разумети само испитивањем идеја и догађаја који су је обликовали. Виготски укључује ове 
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елементе у свој модел људског развоја који је назван социокултурним приступом. За њега је 
развој појединца резултат његове или њене културе. Развој се, по теорији Виготског, односи 
углавном на ментални развој, попут размишљања, језика и процеса расуђивања. Разуме се да се 
ове способности развијају кроз друштвене интеракције са другима (посебно родитељима) и због 
тога представљају заједничко знање о култури (Fani, Ghaemi, 2010). 
Ову теорију, Виготски је основао је 1930-их. На идеје Виготског гледало се као на анти-
марксистичко значење па су након његове ране смрти 1934. од туберкулозе, његове идеје 
потиснуте све до 1958. године, а свој пут у истраживачку заједницу пронашле су крајем 1970-их. 
Виготскова теорија когнитивног развоја имала је дубок утицај на образовање у Русији, као и 
Сједињеним Државама и Канади, помажући обликовању теорија подучавања и учења у свакој 
земљи (Bowler, Large, Beheshti, & Nesset, 2005). 
Један од главних аспеката теорије Виготског је идеја да потенцијал когнитивног развоја 
зависи од "зоне наредног развоја" (надаље у тексту ЗНР) тј. нивоа развоја који се постиже када 
се деца укључе у друштвено понашање. Виготски (Vygotsky, 1978; према Fani, Ghaemi, 2010) је 
дефинисао ЗНР као удаљеност између стварног нивоа развоја одређеног независним решавањем 
проблема и нивоа потенцијалног развоја утврђеног решавањем проблема под вођством одраслих 
или у сарадњи с способнијим вршњацима. Како је ова дефиниција створена с обзиром на развој 
детета, она укључује и „усмеравање одраслих“.  
 Потпуни развој ЗНР-а зависи од пуне социјалне интеракције. Распон вештина, који се 
може развити уз вођење одраслих или вршњачку сарадњу, превазилази оно што појединац може 
постићи сам (Fani, Ghaemi, 2010). У оквиру своје социокултурне теорије Виготски (Vygotsky, 
1977) сматра да социјална средина и односи са другима имају кључну улогу у развоју детета. За 
разлику од Пијажеа, Виготски указује на значај асиметричних интеракција, чију суштину чине 
ослањање на још неразвијене психичке функције као и разлике у компетенцијама детета и особе 
која му пружа помоћ (Stepanović, 2010; према Вујачић, 2019). Наиме, током социјалне 
интеракције, сарађујући са одраслом особом или компетентнијим вршњаком, дете може да 
постигне више него када ради самостално. Кроз овакву интеракцију компетентнија особа пружа 
помоћ детету да пређе са онога што уме на оно што не уме, и то представља основу учења и 
развоја (Вујачић, 2019).  
Са социокултурног становишта, Виготски је веровао да постоји сложен однос између 
учења и развоја. Културно и друштвено окружење постају најзначајнији фактори који утичу на 
нечији развој, али и присуство других као што су родитељи, вршњаци и наставници. Виготски је 
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истицао да се лично и друштвено искуство не могу одвојити. За њега је социјално окружење 
„изузетно важна сила “ у развоју деце. Деца свакодневно уче једни од других у процесу сарадње, 
тј. укључивањем у интеракцију користећи језик и способност опонашања. За разлику од 
Пијажеа, који је децу гледао као самосталне личности укључене у изградњу знања, Виготски је 
веровао да дечије социјално окружење представља активну снагу развоја. Стога, се његова 
перспектива развоја назива социокултурна теорија због истицања културе и друштвеног 
окружења, као силе које обликују развој (Кeenan, Еvans, Crowley, 2016; према Silalahi, 2019). 
Виготски указује да се развој не може одвојити од његовог друштвеног и културног 
контекста, па је једини начин истражити менталне процесе кроз разумевање Виготсковог 
концепта посредовања, који је направио пробој нашег разумевања развоја ученика. Сматрао је 
да је друштвена интеракција са културним артефактима најважнији део психолошког развоја 
ученика. Културни алати или артефакти укључују све ствари које користимо, од једноставних 
ствари као што су оловка, кашика или сто, преко сложенијих ствари као што су језик, традиција, 
веровања, уметност или наука (Cоlе, 1997; Vygotsky, 1982; према Shabani, 2010). 
Да би се у потпуности разумела зона наредног развоја и њене образовне импликације, 
морају се разумети три аспекта зоне: употреба читавих активности; потреба за социјалним 
интеракцијама, као и промена (Моll, 1990; према Doolittle, 1995). Веровао је да не смемо 
смањити више менталне функције, попут читања и писања, критичко размишљање или 
решавање проблема, али радије морамо да учимо, подучавамо и учимо више менталне функције 
у читавим активностима. Виготски је нагласио улогу игре као једне од тих читавих активности 
која омогућава значајно учење и развој. Игра ствара ЗНР детета. У игри се дете увек понаша 
преко своје просечне старости, изнад свог дневног понашања. У фокусу игре је сав развојни 
процес и она је главни извор развоја. Виготски је даље рекао да све ове активности морају бити 
релевантне за дете и отелотворити аутентичне ситуације. Мора да постоји потреба за развојем. 
Што се тиче учења културолошки релевантних вештина писања, Виготски је сматрао да 
подучавање треба организовати на начин да су читање и писање за нешто неопходни, тј. морају 
бити нешто што детету треба (Vygotsky, 1978; према Doolittle, 1995). 
Даље, Виготски је закључио да деца уче кроз интеракције са другима. „Свака виша 
ментална функција нужно пролази кроз спољашњу фазу свог развоја јер је у почетку социјална 
функција“ (Vygotsky, 1981:162; према Doolittle, 1995). Веровао је да деца у почетку доживљавају 
знање и вештине кроз интеракције са другом децом и одраслима. Деца интернализују стечено 
знање и вештине током ових интеракција и на крају користе знање и вештине да би усмеравали 
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своје понашање. Суштина ЗНР је социјални систем у којем дете учи, тј. друштвени систем који 
дете и наставник (дете и дете) активно граде (Doolittle, 1995). 
Такође, Виготски је веровао да је циљ ЗНР промена и раст код појединца. Сврха наставе, 
било формалне или неформалне, јесте да подстакне раст и развој. Виготски је веровао да зона 
наредног развоја представља динамичан систем, који увек пролази кроз промене (Doolittle, 
1995). „Као што је познато, развој је условљен карактером интелектуалних операција и 
активности које ученик обавља током учења и усвајања знања. Због тога, без обзира на то 
колики је објективни значај образовне материје, она неће бити чинилац развоја уколико је 
ученик није схватио, прерадио и усвојио и ако није постала његова духовна својина„ (Ђорђевић, 
1997:58).  
 
1.5. Историјски развој зоне наредног развоја 
 
Концепт ЗНР Виготски је конструисао крајем 1920. и њиме се бавио све до своје смрти 
1934. године. Наиме, размишљање Виготског о ЗНР почело се кристализовати док се суочавао 
са питањима која се односе на тестирање количника интелигенције (IQ), а које је у његово 
време, за разлику од данас, било контраверзно. Васпитачи, наставници и учитељи су тада 
претпоставили, а многи у редовном образовању и даље претпостављају, да је за ефикасно 
подучавање деца потребно достићи праг нивоа развоја, који је успостављен посматрањем деце 
док самостално обављају одређене врсте задатака.  
Међутим, неколицина савременика Виготског приметила је да у школи деца са почетно 
високим количником интелигенције често испољавају пад овог резултата, док она са 
првобитним ниским резултатима количника интелигенције касније често показују бољи 
резултат. Виготски (Vygotsky, 1978; према Fani, Ghaemi, 2010) је тврдио да неко не може у 
потпуности да разуме ниво степена развоја деце, а да притом не одреди горњу границу тог 
развоја, која је одређена врстом задатака које деца могу радити уз туђу помоћ. Другим речима, 
двоје деце може показати исти ниво количника интелигенције, што наводно указује да су 
постигли исти ниво развоја и спремност за подучавање, али једно од њих би могло да буде у 
стању да обавља сложеније задатке, под вођством компетентнијег другог, него што би ово друго 
дете могло уз исту помоћ. Виготски је ову разлику између стварног и потенцијалног количника 
интелигенције назвао зоном проксималног развоја. Тврдио је да нека деца могу имати висок 
количник интелигенције, али малу ЗНР, а друга могу имати низак количник интелигенције, али 
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велику ЗНР. Са друге стране, нека деца могу имати висок количник интелигенције и велику 
ЗНР, а исто тако друга могу имати низак количник интелигенције и малу ЗНР (Fani, Ghaemi, 
2010).  
Формулисао је теорију да деца најпре развијају ниже менталне функције као што су 
једноставна перцепција, асоцијативно учење и нехотична пажња; тада, кроз друштвене 
интеракције са напреднијим вршњацима и одраслима, на крају развијају високе менталне 
функције као што су језик, бројање, вештине решавања проблема, добровољна пажња и шеме 
памћења (Doolittle, 1995).  
ЗНР користи се као показатељ потенцијала учења, па деца са истим тренутним статусом 
на тесту интелигенције могу се прилично разликовати у погледу когнитивног потенцијала. 
Тврди се да је главна разлика између деце са тешкоћама и сметњама у учењу и  деце са 
сметњама у развоју, у ширини њихове потенцијалне зоне (Brown, French, 1979). Највећи 
допринос теорије Виготског и његове ЗНР јесте увид да подучавање и учење не почивају на 
репу развоја, већ уместо тога стварају основу за развој који следи (Fani, Ghaemi, 2010). 
Tакође, када је у питању образовање деце са тешкоћама у развоју и учењу и уопште 
креирање Индивидуалног образовног плана (ИОП), треба напоменути да је концепт ЗНР 
основно полазиште које је од пресудног значаја за успешност ових процеса. Мере 
индивидуализације предвиђају поступке од којих се сви предузимају са циљем олакшавања 
детету да учествује у васпитно-образовним активностима, односно да развије своје могућности. 
То подразумева да наставници начин задавања задатака прилагођавају могућностима детета, 
стимулишући га на његово решавање. Тек када дете изађе из зоне комфора оно почиње да учи, 
тј. развија своју ЗНР.  
Виготски је увео концепт ЗНР да критикује тестирање у руским школама засновано на 
психомтерији. Традиционално тестирање одржавало је само тренутни ниво постигнућа ученика, 
а не потенцијални развој ученика у будућности (Shabani, 2010). Иако је такво тестирање 
информативно о ономе што дете сада зна, оно пружа само индиректне доказе о томе како је дете 
достигло ниво на ком се тренутно налази. Виготски тврди да такве мере такође не пружају 
никакве информације о оним функцијама које још нису сазреле али су у процесу сазревања, 
функцијама које ће сазрети сутра а које су сада у ембрионалном стању. Стварни ниво развоја 
ретроспективно карактерише ментални развој, док зона проксималног развоја перспективно 




1.5.1. Процена зоне наредног развоја 
 
Чаклин (Chaiklin, 2003) верује да је процена ЗНР први корак за разумевање начина на 
који је Виготски формулисао концепт ЗНР. Да би се разумео његов концепт ЗНР, тј. теоријско 
објашњење како ЗНР ради на процени, потребан је појединац. Такође разматра се Виготскова 
представа о опонашању око које је његова анализа конструисана. Чаклин (Chaiklin, 2003) наводи 
да је Виготски као основу ЗНР истицао способност особе да опонаша међутим, имитација, како 
Виготски наводи, није само безумно копирање акција. Он жели да имитацији да сасвим ново 
значење, одражавајући на тај начин нову теоријску позицију у којој имитација представља 
разумевање структуралних односа у проблему који се решава. Он такође наводи да је 
„имитација могућа у мери и само у оним облицима који су праћени разумевањем” (Vygotsкy, 
1997:96; према Shabani, 2010), тј. „дете може опонашати  само оно што се налази у зони његовог 
интелектуалног потенцијала” (Vygotsky, 1987:209; према Shabani, 2010). ЗНР ученика процењује 
се кроз интеракцију или сарадњу са учеником, јер пружа могућност за имитацију, што је начин 
за препознавање сазрелих психолошких функција које су и даље неадекватне за независно 
обављање посла. Применом принципа сарадње за успостављање ЗНР омогућено је директно 
проучавање онога што тачно одређује ментално сазревање које се мора остварити у наредним 
периодима његовог развојног стадијума (Vygotsky, 1998; према Shabani, 2010). 
Виготски је користио поступак интерпретације као дијагностику у инструктивним 
експериментима да идентификује ученике који имају „веће“ и „мање“ ЗНР. Виготски (Vygotsky, 
1998; према Shabani, 2010) тврди да нема разлога да верујемо да је та „величина“ фиксно 
својство ученика која остаје константна кроз старосне периоде.  
Типична сесија тестирања састоји се од почетне презентације тестног предмета при чему 
се од детета тражи да самостално реши проблем. Ако дете не постигне исправно решење, 
одрасла особа постепено додаје смернице за решењем и процењује колико додатних 
информација је потребно детету да би се решио проблем. Дететов почетни учинак пружа 
информације упоредиве са подацима добијеним стандардизованим америчким поступцима IQ 
тестирања. Степен помоћи потребан пре него што дете постигне решење узима се као показатељ 
ширине његове потенцијалне зоне (ЗНР). Једном када дође до решења за одређени тест, 
представља се друга верзија оригиналног задатка, а прелазак на нову ставку разматра се 
израчунавањем да ли је детету сада потребно мање информација да би дошло до решења 
(Brown, French, 1979). У питању  је динамично развојно стање.  На доњој граници зоне су задаци 
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које деца могу самостално да извршавају, док је на горњој граници простор где деца могу да 
реализују сложеније задатке кроз интеракције са другима који знају. Док дете учи да испуњава 
задатке уз све мању помоћ, развијају се когнитивне вештине детета (Doolittle, 1995). Дете 
когнитивно напредује тако што се прво излаже задацима или ситуацијама у горњем делу ЗНР, 
оним задацима или ситуацијама које у почетку захтевају значајан износ асистенције како би се 
комплетирао. Затим када дете научи да испуњава задатак са мање и мање помоћи и дешава се, 
без икакве помоћи, дететове когнитивне вештине се развијају. Виготски (Vygotsky, 1987:211; 
према Doolittle, 1995) наводи „Оно што се у једној фази налази у зони наредног развоја остварује 
се и прелази на ниво стварног развоја у другој“. Другим речима, оно што је дете данас у 
сарадњи могло да уради, урадиће сутра независно (Doolittle, 1995). 
 ЗНР често је у супротности са Пијажеовим развојним моделом. Док је Пијаже постављао 
лимите границама дечијег развоја, Виготски је проширио границе.  Ментални развој деце, према 
Виготском, не би требало оцењивати према ономе што могу самостално да раде, илити њиховом 
стварном степену развоја, већ према ономе што могу учинити уз помоћ других, што може више 
указивати на њихов ментални развој него на оно што они могу сами (Bowler, Large, Beheshti, 
Nesset, 2013). Виготски је предложио да се непосредни потенцијал детета за когнитивни раст 
ограничи на доњем крају оним што дете може сам да постигне, а на горњем на оном што дете 
може да постигне уз помоћ неког другог који има више знања, као што је вршњак или учитељ. 
Подручје непосредног потенцијала представља ЗНР (Doolittle, 1995). 
Наводи се пример како би се на најједноставнији начин разумела поента теорије 
Виготског: Замишљају се двоје деце, обоје од осам година, који решавају исти проблем. Сваком 
се приказују различити начини решавања проблема од стране компетентније особе, можда 
наставника, родитеља или старијег брата/сестре. Уз такву помоћ, једно дете може да реши 
проблем класификован на нивоу од 12 година, док друго може да решава проблеме само до 
нивоа деветогодишњака. Међутим, у оба случаја, дете је проширило своје размишљање изван 
очекиване развојне фазе, а то проширење је постигнуто унутар друштвеног контекста (Vygotsky, 




Слика 1. Ко-конструктивистички модел когнитивног развоја 
(слика преузета из Baucal, A. (2003). Konstrukcija i ko-konstrukcija u zoni narednog razvoja: da li Pijaže i 
Vigotski mogu biti u pravu? Psihologija, 36(4) 517 – 542) 
 
На слици 1 шематски је приказан процес формирања нових способности који је скициран 
на основу идеја Виготског. Зона актуелног развоја (ЗАР) означавала би све оне когнитивне 
структуре и способности које дете има у релативно развијеној форми у тренутку када улази у 
интеракцију са неком одраслом, компетентнијом особом (Ignjatović-Savić i sar., 1990; према 
Baucal, 2003). ЗАР не описује довољно развој, већ одражава оно што је већ постигнуто и 
развијено (Vygotsky, 1978; према Shabani, 2010). Надаље, когнитивни развој се, према 
Виготском, увек одвија уз асистенцију компетентнијег другог, одраслог или вршњака и повезан 
је са зоном наредног развоја. Ако задатак захтева од детета когнитивну структуру која још није 
развијена, дете неће моћи самостално да реши такав задатак. Према Виготском, дете ће бити 
способно да дође до успешног решења у оквиру интеракције са одраслом особом, односно 
особом која поседује когнитивну структуру неопходну за решавање датог задатка (Baucal, 2003). 
Идеја је да ће дете, након што заједно испуне задатак, моћи следећи пут сам да испуни исти 
задатак, а кроз тај процес, ЗНР за тај одређени задатак, биће постављена. Овај процес се затим 
понавља на вишим нивоима тешкоће задатака, које следећа дететова зона развоја захтева. Дакле, 
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фокус наставе је на задацима унутар ЗНР, које ученик не може сам извршити али има 
потенцијал да их изврши уз вођење других. Док извршава задатак, ЗНР, односно јаз између 
онога што ученик може извршити сам и онога што може уз помоћ, се смањује (Campbell, 2008; 
према Shabani, Khatib, Еbadi, 2010). 
 
1.5.2. Зона наредног развоја и „скеле“ (scaffolding) 
 
Распрострањено је мишљење да социокултурна теорија развоја и концепт ЗНР чине 
основу појма „скела“. Виготски је сматрао да је сарадња између вршњака идеална форма 
социјалне интеракције и да на тај начин способнији вршњаци могу пружити помоћ у ЗНР, како 
би се испољио потенцијал детета, што свакако важи и за компетентнијег одраслог. 
Израз „scaffolding“ увео је Вуд са сарадницима (Wood et al.), што у буквалном преводу 
гласи „створити скеле“, тј. пружити спољну подршку, односно помоћ приликом изградње зграде 
(Topciu, Myftiu, 2015). Овај израз представља метафору којом се објашњава сарадња детета и 
одраслог у ЗНР. Наиме, управо та помоћ коју детету пружа компетентнији вршњак или одрасла 
особа представља „скелу“ која ће бити потпора или одскочна даска како би дете достигло нове 
„висине“, тј. боље резултате у својој ЗНР. Помоћ у ЗНР функционише најефикасније када је 
прилагођена ученику и када се на крају помоћ повуче као одговор на развој ученика (Lantolf, 
Aljaafreh, 1996; према Fani, Ghaemi, 2010). Тако да скеле описују процес преласка са помоћи 
наставника у независност (Topciu, Myftiu, 2015). 
Велс (Wеlls, 1999; према Shabani, 2010) дефинише „скеле“ као „начин 
операционализације концепта рада у ЗНР“ и препознаје три кључне карактеристике у оквиру 
образовне „скеле“:  
1) дијалошка природа дискурса у коме се знање конструише, 
2) значај врсте активности у које је уграђено знање, 
3) улога артефаката који посредују у знању.  
Главни циљ „скела“ у настави јесте поглед на карактеристике ЗНР које се огледају у 
преношењу одговорности на ученика која је везана за задатак. Овде се превасходно наглашава 
сарадња учитеља и ученика у конструисању знања и вештина. Квалитет интеракције између 
наставника и ученика или између ученика и ученика се сматра пресудним када се ради о 
„скелама“ учења ученика (Bodrova, Leong, 1996; према Shabani, 2010). 
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Други аутори виде метафору „скела“ као ограничену у поређењу са појмом ЗНР. Лејв и 
Венгер (Lave & Wеnger, 1991; према Shabani, 2010) истичу да је појам ЗНР, који наглашава 
сарадњу и преговарање између учитеља и наставника, као билатерални процес, у супротности са 
скелама које бележе извођење наставе као једносмерни комуникацијски процес. Стоун (Stone, 
1984; према Shabani, 2010) је изразио забринутост да метафора „скела“ може довести до 
посматрања интеракције наставник-ученик као процеса који је једностране природе и који је 
претежно вођен одраслима. 
Донато (Donato, 1994, према Topciu, Myftiu, 2015) наводи да концепт „скеле“ потиче из 
когнитивне психологије, што се превасходно потврђује током социјалних интеракција када 
способнији други, користећи се језиком и другим пратећим и олакшавајућим ситуацијама, 
помаже детету да савлада одређени задатак и да пређе на следећи степеник знања и вештина.  
Веома је важна способност наставника да одабере одговарајућу врсту и обим помоћи 
како би дете решило проблем, а касније све то успело и без његове помоћи. Да би се постигло то 
да учење вуче развој унапред, неопходно је да се у настави подстичу асиметричне интеракције 
(Stepanović, 2010; према Вујачић, 2019) кроз примену сарадничког учења и интерактивних 
метода. Стога је у примени ове наставне стратегије потребно да наставник води рачуна о томе 
да групе које формира буду хетерогене. Важно је нагласити да су могућности сарадње 
ограничене дететовим развојним могућностима, што значи да дете у сарадњи лакше решава 
задатке најближе свом нивоу развоја, након чега тежина решавања расте и у једном тренутку 
постаје несавладива чак и за решавање у кооперацији са компетентнијим партнером (Vigotski, 
1996; према Вујачић, 2019). Импликација овог схватања на наставни процес огледа се у томе да 
наставник мора добро да процени до ког нивоа тежине ће бити задатак предвиђен за одређеног 
ученика (Вујачић, 2019). 
 
1.6. Начини обликовања зоне наредног развоја 
 
Дијалог се налази у средишту зоне проксималног развоја. Дијалог потенцијално може 
тећи у више праваца; од одраслог до детета, од детета до детета и од детета до одраслих. Као 
што је раније споменуто, Виготски није веровао да деца о свету сазнају искључиво отвореним 
откривањем. Пренос знања у зони проксималног развоја пре свега се догађа услед вербалног 
дискурса између мање и више образованих партнера (Bowler, Large, Beheshti, Nesset, 2013). 
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 У процесу интерактивне наставе од наставника се очекује да креира повољну климу, у 
којој ће узајамни односи у одељењу бити позитивни, што представља добру основу за даље 
подстицање и развој социјалних интеракција. Када су у одељењу укључена деца са тешкоћама у 
развоју, онда овај задатак за наставника представља посебан изазов, имајући у виду да су 
интеракције и прихваћеност ове деце од вршњака важне претпоставке за њихов даљи развој и 
учење. Интерактивну наставу карактеришу интензивна интеракција и комуникација свих актера 
у наставном процесу (ученик‒наставник; ученик‒ученик). У њој су доминантни сараднички 
односи, а не такмичарски и индивидуалистички. Наставне активности се реализују кроз примену 
различитих метода и облика рада, са нагласком на активном учешћу ученика. У фокусу 
интерактивне наставе је развој критичног мишљења и развој социјалних вештина, а управо се 
овај развој подстиче кроз истраживање, решавање проблема, ученичке пројекте и презентације 
(Вујачић, 2019).  
Док одговарају на питања, изражавајући слагање и неслагање с другима, деца постепено 
схватају да се мишљења не рачунају много ако нису поткрепљена разлозима, као и да нису сви 
разлози једнако ваљани и снажни. У процесу дијалошке размене принуђени су да јасније 
формулишу своје идеје и аргументе, да прецизно дефинишу појмове које користе, да другима 
објасне процес свог размишљања (Lipman, 2009; према Pešić, Zrenjanin, 2014). 
Стављање дететових очуваних потенцијала у први план представља стару идеју у 
образовању, што потврђује модел образовања ученика са сметњама у развоју који је развио 
Виготски. Модел је заснован на такозваној „позитивној дискриминацији“, што значи да су у 
фокусу дететови очувани потенцијали, а не његове слабости. Приликом проучавања детета са 
неком сметњом, треба полазити од особина које га карактеришу са позитивне стране (Vigotski, 
1996; према Станковић Ђорђевић, 2014). У том контексту Виготски наводи „Не можемо се 
ослањати на оно чега код датог детета нема, на оно што дете није, већ морамо имати макар 
крајње нејасну представу о томе шта дете поседује, шта оно само по себи представља“ (Vigotski, 
1983:96; према Đević, 2015).  
Наиме, проблеми деце са тешкоћама у развоју нису само последица примарних тешкоћа 
које имају, већ и неадекватног односа друштва и појединаца према њима, што доводи до 
стварања секундарних последица тешкоће. Од начина на који се наставници и вршњаци односе 
према тешкоћи коју дете има у значајној мери ће зависити формирање дететове слике о себи, 
која може да увелича или смањи стварне последице постојеће сметње у развоју (Vujačić, 2006; 
према Вујачић, 2019). Уколико се дете са тешкоћама у развоју посматра искључиво кроз 
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тешкоћу коју има, и као мање способно, вероватно неће успети да развије механизме да свој 
недостатак компензује, што ће се манифестовати кроз смањене интеракције са наставником и 
вршњацима, избегавање различитих школских активности, а у крајњој мери и потпуно 
повлачење и осамљивање. У току сарадничког учења дете са тешкоћама у развоју постепено 
формира позитивну слику о себи, јер су настојања наставника усмерена на његове очуване 
потенцијале, који се најбоље могу открити и даље развијати управо у току сарадње и 
заједничких активности са вршњацима и наставником (Вујачић, 2019).  
За Виготског је формално образовање било важан инструмент културе. Формално 
образовање омогућава систематску презентацију социјалних и културних искустава. 
Кооперативно учење је ефикасна стратегија формалног образовања за пренос ових културних 
искустава. Кооперативно учење и његова друштвена основа је стратегија која добро одговара 
принципима Виготскове теорије људског развоја. Према Виготском „људско учење 
претпоставља специфичну друштвену природу и процес по коме деца расту у интелектуални 
живот оних који их окружују“ (Vygotsky, 1978:88; према Doolittle, 1995), стога се, ЗНР може 
користити да пружи теоријску основу за разумевање кооперативног учења.  
Кооперативно подучавање је подучавање у коме наставник и дефектолог деле физички 
простор и активно подучавају различите групе ученика, укључујући и оне са развојним 
сметњама (Cook & Friend, 1996; Gately & Gately, 2001; Gramer et al., 2006; према Илић-
Стошовић, 2016). У учионицама у којима се ради ко-поучавање сви ученици добијају 
унапређену, бољу инструкцију за рад, без обзира да ли су надпросечних, просечних или 
исподпросечних способности или су идентификовани као ученици са посебним потребама 
(Илић-Стошовић, 2013).  
Кооперативно учење је облик учења у малим групама у којем ученици раде у 
друштвеном окружењу како би решили проблеме (Slavin, 1991; према Doolittle, 1995). Постоји 
пет елемената или карактеристика кооперативног учења које га разликују од традиционалног 
учења: 
1) Први елемент кооперативног учења, позитивна међузависност, постиже се када сваки 
члан групе схвати и цени потребу групне сарадње у достизању сопствених личних циљева, 
циљева другог појединог члана и циљева целе групе. Резултат позитивне међузависности је да 
ће ученици бити више мотивисани за заједнички рад, када успех задатка зависи од учешћа 
осталих чланова групе. Конструкт међузависности је концепт који је веома битан за 
социогенетску теорију Виготског. Његова теорија почива на принципу да дететов развој зависи 
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од интеракције са другом децом и одраслима. Односно, тај члан друштва зависи од осталих 
чланова друштва да би обезбедио ресурсе неопходне за развој. 
Свако дете има властиту ЗНР за сваки друштвени контекст у којем ће се наћи.  Дијаз и 
сарадници (Diaz, Neal i Amaia-Villiams, 1990; према Doolittle, 1995) су изјавили да у ЗНР дете 
није само пасивни прималац учења одраслих, нити је одрасла особа само модел стручног, 
успешног понашања. Уместо тога, дијада, коју чини одрасла особа и дете, учествује у 
заједничким активностима решавања проблема, где обоје деле знање и одговорност за задатак. 
Међутим, док су деца заузета зависношћу од друге деце и одраслих, одрасли и наставници су 
заузети развијањем својих зона наредног развоја уз помоћ других одраслих и деце. Наставник 
који је заинтересован за разумевање кооперативног учења и коришћење кооперативног учења у 
учионици, може да се консултује са другим наставником који је стручнији у тој области 
(Doolittle, 1995).  
2) Други елемент кооперативног учења, интеракција лицем у лице, делује у комбинацији са 
позитивном међузависношћу. Интеракција лицем у лице укључује појединачне чланове групе 
који подстичу и олакшавају напоре осталих чланова да извршавају задатке у циљу успешности 
групе. Социјална медијација укључује стицање знања и вештина кроз дечију социјалну 
интеракцију са другом децом и одраслима. Леонтијев и Лурија (Leontiev, Luria, 1968:342; prema: 
Doolittle, 1995), савременици Виготског, наводе да друштвена медијација пружа „главно 
средство за савладавање психолошких процеса који имају пресудан утицај на формирање 
човекове психолошке активности“.  
Друштвени контакт формира ЗНР у којој учење, развој и културација расту и мењају се. 
Виготски је сматрао да академско окружење пружа врхунско окружење за излагање деце 
обележјима одређене културе. Наиме, интеракцијом лице у лице током које наставник поставља 
додатна питања ученику, стимулише се учење, а питања представљају помоћни „алат“ тј. 
„скелу“ у процесу мишљења и размишљања на потпуно нов начин. Тако учење обележја 
релевантних за одређену културу Виготски назива културацијом (Doolittle, 1995). 
3) Појединачна одговорност, трећи основни елемент кооперативног учења, укључује 
одговорност сваког ученика за савладавање релевантног материјала. Одговорност појединаца 
укључује обострано испуњавање задатака у групи и подржавање рада осталих чланова групе. 
Суштина развоја је осигурати средства и ресурсе неопходне да сваки појединац напредује изван 
задатка који се мора научити. Иако се у решавању заједничких напора може укључити више 
појединаца, Виготски је веровао да би сваки члан требало да расте и развија се, односно чланови 
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би требали бити у стању да раде данас самостално оно што су јуче могли радити само у 
сарадњи. 
4) Четврти основни елемент кооперативног учења, захтева и учи децу како да користе 
међуљудске и социјалне вештине малих група. Социјалне вештине које су неопходне да би 
ученик компетентно учествовао у малој групи, уче се директно током кооперативног учења.  
Стицање социјалних вештина у кооперативном учењу је оно на шта Виготски мисли када 
наводи да људи користе социокултурне знакове и алате за посредовање и интеракцији са 
другима. Притом, знакови се односе на интернализоване процесе мишљења, као што су језик, 
математичке вештине и вештине резоновања, док су алати механизми за промену окружења, 
попут рачунара, аутомобила и телефона итд. Виготски је сматрао да је стицање културно 
релевантних знакова и алата неопходно за успешно социјално посредовање.  
5) Најзад, пети основни елемент кооперативног учења представља групно самовредновање. 
Сврха групне самоевалуације је разјаснити и побољшати продуктивност свих чланова групе у 
доприносу постизања циљева групе. 
Групна самоевалуација у кооперативном учењу односи се на напоре групе који су 
усмерени на процену и праћење напретка, као и на процесе који су више или мање ефикасни у 
остваривању циљева групе и појединца. Према Виготском, настава укључује стално праћење 
развоја ученика у оквиру сопствене ЗНР. Стога, су тако наставник, ученик и  сви чланови групе 

















Циљ овог рада је приказ и анализа доступних и релевантних истраживања у којима се 
разматра примена теорије Лава Виготског у васпитању и образовању, с посебним освртом на 
инклузиво окружење. 
Увид у релевантну литературу извршен је претрагом електронске базе података путем 
Google Академик алата - Google Scholar Advanced Search. Претрага је извршена преко следећих 
претраживача: ScienceDirect, WileyInterScience, Elsevier. Прикупљени су и анализирани радови у 
којима је разматрана примена концепата развоја деце према теорији Лава Виготског у 
васпитању и образовању. Приликом претраге литературе коришћене су следеће кључне речи и 
синтагме, на енглеском и српском језику: Лав Виготски, зона наредног развоја, инклузија, 
scaffolding, кооперативно учење. Прелиминарном анализом добијен је број од преко 300 радова. 
Даљи корак је подразумевао сужавање критеријума на радове који су били доступни у целости у 
PDF или HTML формату, затим радови публиковани у периоду од 2009. до 2020. године, као и 
да су у питању оригинални научни и прегледни радови. На овај начин издвојено је 20 радова. 
Највећи број истраживања бавио се ефектима имплементације кооперативног учења које је 
подразумевало учење кроз интеракцију са вршњацима или одраслом особом и разматрањем 
значаја познавања зоне наредног развоја и последично коришћење scaffolding-а у наставној 
пракси. Посебно је разматрана примена поменутих концепата у инклузивној настави. Уколико 
посматрамо узраст испитаника, највише истраживања бавило се децом школског узраста, нешто 
мање децом предшколског узраста, док су студенти били најмање заступљена популација у 
















Многи теоретичари, али и емпиријски истраживачи теорије Лава Виготског налазили су 
временом принципе који се могу узети као универзални и користити за унапређење данашњег 
васпитно образовног рада. Циљ овог рада је приказ и анализа доступних и релевантних 
истраживања у којима се разматра примена теорије Лава Виготског у васпитању и образовању, 
што се пре свега односи на концепте зоне наредног развоја, scaffolding и кооперативно учење, 
као и на примену поменутих концепата у инклузивом окружењу. 
 
3.1. Концепт „зоне наредног развоја“ у образовању и васпитању 
 
Као што смо објаснили у теоријском делу, велики део теорије Виготског почива на 
раматрању и поштовању зоне наредног развоја детета. Виготски је предложио да се непосредни 
потенцијал детета за когнитивни раст ограничи на доњем крају оним што дете може само да 
постигне, а на горњем на оним што дете може да постигне уз помоћ неког другог који има више 
знања, као што је вршњак или учитељ, док подручје непосредног потенцијала представља зону 
наредног развоја (Doolittle, 1995). 
Како ниједна метода рада са децом није савршена, жеља је да пружимо детељнији опис 
приступа Виготског у настави деце, али уз то и конструктивне критике овакве праксе. Неколико 
истраживача бавило се имплементацијом теорије Виготског на усвајање класификације код 
деце. Рогоф и Гарднер (Rogoff & Gardner, 1984; према DeVries, 2000) дали су пример у ком 
одрасла особа усмерава дететов когнитивни развој у правцу зоне наредног развоја при 
класификацији хране смештањем на одређене полице. У наведеном примеру мајка даје 
инструкције својој седмогодишњој кћерки да сложи намирнице на полице у кухињи. У циљу 
подстицања преузимања веће одговорности детета у датој активности, мајка говори детету да 
стави маргарин тамо где јој стоји хлеб. У следећем кораку само додирује место на ком би 
објекат требало да стоји, а затим, само погледом указује на његово место, исправља дете када 
погреши и наводи је да размисли где би одређени предмет требало да стоји. Аутори закључују 
да овај пример илуструје начин на који се дете мотивише да независније и активније учествује у 
задацима, али и које информације су детету дате када му је била потребна помоћ. С друге 
стране, Де Ври (DeVries, 2000) учешће детета у активности који задовољава интерес одрасле 
33 
 
особе види као недостатак. Дули (Dooly, 2008; према Милановић, Видановић, 2015) истиче да 
заједничко учење пребацује одговорност на дете које добија улогу истраживача и на тај начин 
само себе води кроз процес учења. У том случају одрасли мора да буде упознат са стилом и 
концепцијом учења деце, док дете треба да преузме одговорност за одређени задатак, али и 
дискутовање и преговарање о теми, што му даје додатну мотивацију. 
Још једно истраживање бавило се испитивањем примене теорије Виготског на усвајање 
хијерархијских класификација. Ученицима петог разреда дате су инструкције за класификовање 
животиња као кичмењака и бескичмењака, сисара, гмизаваца, птица и др. Упркос добрим 
постигнућима на тестовима којима су процењивали ниво усвојености знања о категоријама, 
показало се у пракси да деца нису тако добро разликовала поједине категорије животиња. Као 
објашњење за то истраживачи су наводили да су деца користила сопствене системе 
категоризације животиња, али да су наставници њихове конструкције изостављали из процеса 
учења. На основу тога аутори су закључили да је у оваквом систему потребно давање додатних 
објашњења ученицима када они показују лошији учинак (Panofsky, John-Steiner & Blackwell, 
1990; према DeVries, 2000). Други аутори не слажу се са претпоставком да деци која показују 
слабија постигнућа треба давати додатне инструкције, већ да тој деци треба дати прилику да 
открију интересовања везана за поједине животиње и њихове карактеристике. На тај начин деца 
би била мотивисана да сама проналазе сличности и разлике између животиња, па би самим тим 
и њихово знање о категоријама порасло (DeVries & Zan, 1992; према DeVries, 2000). 
Де Ври (DeVries, 2000) наводи и пример добре праксе стимулисања класификације код 
деце. Васпитачица у предшколском одељењу на Универзитету у Хјустону дала је задатак деци 
узраста 3 године да распреме собу након играња. Како је распоред играчака произвољан, ова 
васпитачица је желела да истакне социоморалне разлоге за организовано распремање играчака, а 
то значи да уколико се играчке не врате на своје место касније неће моћи да се пронађу. Када 
деца нису послушала и нису распремила собу након играња, васпитачица је имала намеру да 
деца осете логичке последице својих поступака оставивши им собу у нереду. Када су се деца 
појавила у вртићу наредног дана нашли су се у неугодној ситуацији и наводили су како им је 
тешко да се снађу у таквом окружењу, да би се касније вољно укључили у распремање собе. Де 
Ври закључује да је боље развијати класификацију код деце активностима у којима су деца 
мотивисана да учествују, као што су игре (асоцијације, игре са картама са сродним појмовима, и 




Многобројна истраживања указала су на значај коришћења принципа проистеклих из 
теорије Виготског на рад са децом предшколског узраста (Vigotski, 1983; Prentović-Sotirović, 
1998; према Marendić, 2009). Значајан допринос емпиријским истраживањима дали су психолози 
Московске школе који истичу да се дечији развој одвија знатно брже у оквиру организованог и 
планског рада, али и да развој зависи од процеса учења (Galperin, 1992; према Marendić, 2009). 
Њихова истраживања развоја математичких појмова код деце предшколског узраста показала су 
да деца те појмове могу усвајати и раније правилним приступом који подразумева вођење деце у 
том процесу, уместо спонтаним дечијим развојем. Марендић (Marendić, 2009) је на основу 
прегледа литературе и различитих истраживања извукао неколико принципа који су се показали 
као најпродуктивнији по развој математичких појмова код деце. Најбоље резултате у раду 
имали су васпитачи који су математичке појмове развијали користећи интересовања и животно 
искуство деце, док је улога васпитача била да уреди средину тако да подстиче и одржава 
активност деце и да даје смернице у довољној мери, како деца не би постала зависна од 
одобравања и контроле одраслог. Васпитачи су такође имали задатак да уваже развојне нивое 
когнитивних способности деце и да према томе праве план шта и како ће се стимулиасти код 
детета, што се слаже са једном од препорука Виготског о планирању зоне наредог развоја 
(Marendić, 2009). 
Поједини аутори критиковали су начин испитивања дететових потенцијала, при 
тестирањима и наводили доказе о добробити испитивања дететове зоне наредног развоја.  
Стернберг (Sternberg, 2005; према Andrić, 2017) се у својој књизи Когнитивна психологија 
осврће на тестирање деце и притом каже како се деца тестирају у статичној околини у којој 
испитивач поставља питања не осврћући се на дететове нетачне одговоре. Стернберг наводи да 
према схватању Виготског дете при тестирању треба ставити у динамичну околину у којој су 
испитивач и дете у интеракцији и која не престаје када дете да нетачан одговор. Он даље наводи 
да је учење много ефикасније када се испитивач потруди да детету омогући услове за 
напредовање изнад нивоа његовог тренутног развоја, тако што ће у конкретном примеру бити 
заинтересован за дечије нетачне одговоре и наводити дете да дође до тачног решења. 
Још једно истраживање бавило се овом проблематиком и испитивало тестирање 
спремности деце за полазак у школу. При овом тестирању користе се разни тестови (Бине- 
Симонова скала, Тест зрелости за школу, Тест за испитивање првака-ТИП-1) на основу чега се 
даје предлог одлагања школе или укључивања детета у рад према индивидуалном образовном 
плану, уколико се процене слабија постигнућа. Међутим, истраживања су показала да поновно 
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пролажење припремног предшколског програма није имало значајне ефекте за дете, већ се 
предлагало да се дете укључи у подстицајну средину (Tovilović & Baucal, 2007; према Luković, 
Baucal i Tišma, 2013). Имајући ово у виду Луковић и сарадници (Luković i sar., 2013) испитивали 
су примену концепта зоне наредног развоја при тестирању спрeмности за полазак у школу. 
Предмет овог рада био је испитивање примене инструмента ТИП-1 за динамичко процењивање 
зоне наредног развоја. У овом истраживању предшколско тестирање стављено је у контекст 
социо-културног приступа у ком се разматра шта дете може уз помоћ компетентног другог, 
поред онога што може самостално. Циљ истраживања био је испитивање односа зоне актуелног 
развоја (ЗАР) и зоне наредног развоја (ЗНР). Узорак је чинило 154 деце предшколског узраста из 
Ариља. Испитивач је коришћењем теста ТИП-1 бележио најпре сва дететова самостална 
постигнућа, да би се на крају враћао на задатке које дете није умело да реши и пружао му 
неколико нивоа помоћи (афективно-мотивациони, когнитивни ниво) које је у складу са тим и 
оцењивао. На тај начин вршена је процена ЗНР. Резултати су показали да ниједно дете није 
самостално урадило све задатке, док је значајан напредак постигнут након што су испитивачи 
пружили помоћ детету. Аутори су закључили да је између ЗАР и ЗНР утврђена позитивна 
корелације средњег интензитета, што значи да што су боља самостална постигнућа имала деца, 
то је дете више напредовало у сарадњи са компетентнијим одраслим (Luković i sar., 2013). 
Гудман и Гудман (Goodman & Goodman, 1990; према DeVries, 2000) су користећи теорију 
Виготског извели неколико принципа које наставници треба да користе у свом раду са 
ученицима када се ради о зони наредног развоја: мешају се што је мање могуће, постављају 
питања, пружају користан наговештај, указују на грешку и усмеравају пажњу на предвиђену 
информацију. С обрзиром на то да ови принципи нису нашли широку примену у раду поставља 
се питање шта је узрок томе. 
Иако се теорија Виготског неизоставно изучава на факултетима који се баве развојем 
деце упитно је колико стручњака у пракси познаје и примењује неке од његових принципа. 
Једно истраживање у Албанији бавило се овом темом. У истраживању су учествовала 32 
васпитача. 71,8% васпитача у овом истраживању навело је да су чули за „зону наредног развоја“ 
и „scaffolding“, док је њих 62,5%, углавном млађих испитаника, знало и да дефинише ове 
концепте. Већина васпитача (62,4%) је навела да ове концепте користе у настави, али је само 
56,2% испитаника навело пример свог понашања који користе у групама, а који се односи на 
поменуте термине. Што се тиче стимулације зоне наредног развоја, 68,7% васпитача рекло је да 
деци дају задатке који су тик изнад нивоа њиховог развоја док је двоструко мање васпитача 
36 
 
навело да са децом раде активности које су на нивоу њиховог тренутног развоја. Сви 
испитаници сложили су се да је за овакав вид рада са децом потребна обука васпитача (Topçiu & 
Myftiu, 2015). 
 
3.2. „Scaffolding“ техника у образовању и васпитању 
 
У овом поглављу размотриће се радови који се осврћу на „scaffolding“, тј. помоћ коју 
детету пружа компетентнији вршњак или одрасла особа, а која представља „одскочну даску“ ка 
зони наредног развоја детета. 
Велики број образовних система је током година имплементирао неке од теоријских 
постулата Лава Виготског. У једној мета-анализи дати су примери и  критички осврт на примену 
теорије Виготског у образовању и васпитању (DeVries, 2000). Тарп и Галимор (Tharpe & 
Gallimore, 1988; према DeVries, 2000) осписивали су примену школског програма, Kamehameha 
elementary education program (KEEP), базираног на теорији Виготског. Да дете није просто 
пасивни прималац кога одрасли води и ком помаже, већ је његова активна улога од велике 
важности, била је једна од идеја које су ствараоци овог програма преузели из теорије Виготског. 
Аутори наводе неколико начина којима наставници у тим школама потпомажу дечија 
постигнућа: моделовање, систем непредвиђеног награђивања и кажњавања, повратне 
информације о успешности извошења задатака, давање инструкција везаних за задатак, 
подстицање постављања питања итд. Као и многи други, Тарп и Галимор пружање помоћи у 
извођењу задатка посматрају кроз „scaffolding“ које се односе на обликовање дечијег понашања 
упрошћавањем њихове улоге путем поступног учешћа одрасле особе у активности.  
Аутори истичу да овакав систем непредвиђеног награђивања и кажњавања функционише 
у зависности од тога да ли је понашање пожељно или не, и да се на тај начин учвршћује свака 
тачка која води зони наредног развоја. Специфичност позитивног поткрепљења које се овде 
може наћи огледа се у разликовању награда код деце различитих узраста. Наиме, KEEP систем 
претпоставља почетно коришћење звездица, жетона и привилегија, али како деца расту награде 
се углавном односе на загрљаје, осмехе и похвале. Нередовност награђивања у овом систему 
такође спречава да ученик постане завистан од наставниковог одобравања и самим тим умањи 
значај саморегулације (DeVries, 2000). 
На темељу социјалног конструктивизма, који наглашава важност социјалног окружења, 
културе и социјалних интеракција, аутори из Албаније бавили су се  издвајањем ефективних 
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техника и стратегија учења предшколске деце пружањем помоћи и интеракцијама са другима 
(Topçiu & Myftiu, 2015). За добијање података о овој проблематици аутори су користили 
систематичну опсервацију учесника васпитно-образовног процеса, упитнике и студију случаја.  
Аутори су идентификовали бројне примере коришћења „scaffolding“ технике. 
Посматрањем су примећене ситуације у којима су васпитачи стварали и структурисали 
ситуације учења која су децу гурала према зони проксималног развоја. Специфичне 
инструкције, различити предлози, приказ модела, сугестије, делимична решења, указивање на 
„траг“ модулацијом висине гласа, само су неки од техника коришћених у посматраним 
предшколским групама. У једној од студија случаја, која се показала као најбољи пример, 
васпитач је детету помагао у специфичној ситуацији усвајања облика  најпре путем интеракције 
са дететом, постављањем питања, ослањајући се притом на дететов ниво усвојеног знања у циљу 
когнитивног напредовања. Овакав начин рада показао се изузетно ефективним у примерима 
приказаним у овом раду. Примећено је да су деца брже и лакше усвајала нова знања и да су 
развијала вештине саморегулације (Topçiu & Myftiu, 2015). 
 
3.3. Кооперативно учење у образовању и васпитању 
 
Ииспитивање, али и критика примене сарадничког учења у настави је тема коју изучавају 
многи аутори. Павловић (2004) је у свом раду разматрала улогу партнерских односа у настави у 
подстицању учења и когнитивног развоја. Посматрајући учење као процес конструкције, а не 
трансмисије знања и наглашавајући значај „зоне наредног развоја“ за асиметричну партнерску 
комуникацију у процесу изграђивања знања, посебно се осврнула на две методе учења у настави 
–  кооперативно учење (наставник–ученик) и учење по моделу.  
Истраживање које је спровела Павловић (2002; према Павловић, 2004) о значају 
ученичких питања у школи дало је неколико импликација о важности наставника као модела за 
успостављање партнерских односа у настави. Као пожељна понашања издвојена су она у којима 
наставник показује уважавање према другима и према њиховом знању, дајући ученицима сигнал 
да треба поштовати све, а не само оне који су хијерархијски на вишем положају. Ово се посебно 
односи на све оне који су на неки начин маргинализовани или у подређеној позицији (нпр. деца 
са сметњама у развоју). На тај начин ствара се клима која отвара простор деци да се отворено и 
без страха обраћају наставницима у току наставе и клима која указује да ниједно сазнање није 
готово и коначно, већ да се сазнања стварају или надограђују кроз процес партнерске 
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комуникације у настави. Баковљев (2001; према Павловић, 2004) у свом раду истиче важност 
ненаметнуте дискусије, до које долази спонтано, на иницијативу ученика или наставника 
индиректно, коришћењем одређених педагошких метода. Истраживање фактора који подстичу 
ученичку иницијативу и питања показало је потребу за мањим коришћењем формалних оквира 
традиционалне школске комуникације и потребу за већом заинтересованошћу наставника за 
потребе и очекивања ученика. Настава вођена ученичким питањима имала је јаче мотивационо 
дејство и значајне когнитивне ефекте (Павловић, 2001, 2003; према Павловић, 2004). Слични 
резултати добијени су у експерименталном истраживању дечјих питања у настави на 
Питсбуршком универзитету (Beck et al., 1996; према Павловић, 2004). Аутори су ученике 
стављали у позицију да постављају питања аутору уџбеника што је довело до повећане 
партиципације ученика у настави, питањима и коментарима о проблемима о којима се 
дискутовало. Посебно је занимљив налаз да је до тога дошло услед промене наставникових 
акција, односно метода и техника рада у настави.  
Поједини аутори, свесни добробити кооперативног учења дошли су на идеју да испитају 
ефекте обуке основним комуникацијским вештинама значајним за процес сарадње и да нове 
стратегије примене на развој читалачких компетенција. У истраживањима су учествовала деца 
основношколског узраста.  
Јошић (2017) се у својој докторској дисертацији бавила испитивањем начина помоћу 
којих ученици могу да развију читалачку компетенцију кроз посредовану вршњачку 
интеракцију и посредован индивидуални рад. Узорак је чинило 329 ученика четвртог разреда 
који су били подељени у контролне и експерименталне групе. Деца у експерименталним 
групама пролазила су један од два типа обуке, а затим су имала одговарајућу подршку 
експериментатора при решавању задатака. У једној од експерименталних група, парови деце су 
обучавани основним правилима сарадње, поред обуке у разумевању прочитаног. Деца су најпре 
дискутовала о правилима сарадње, а затим им је речено да поменута правила користе у даљем 
раду који је подразумевао решавање задатака који се налазе у њиховој зони наредног развоја. У 
овој фази експериментатор је моделирао дечју комуникацију пружајући им на тај начин 
социјални тип подршке. Когнитивна подршка подразумевала је упућивање деце на когнитивну 
стратегију која би им помогла у решавању задатка, уколико нису могли да га реше самостално 
или у сарадњи са вршњаком. Упркос очекивању аутора рада да ће деца која су прошла обуку о 
сарадњи демонстрирати у пракси нека од усвојених правила и да ће на тај начин бити боља од 
других група, резултати су били другачији. Подаци су показали да се групе деце која су 
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пролазила обуку у сарадњи и групе деце која нису пролазила ову обуку нису значајно 
разликовала у погледу комуникације и заједничког рада. Када су била стављена у ситуацију да 
решавају задатке деца нису користила стратегије сарадње којима су била обучавана. Аутор 
закључује да знање које су деца поседовала о сарадњи није било довољно за успешну 
комуникацију са вршњацима. За разлику од експеримента које је спровела Јошић (2017), 
резултати другог истраживања (Terwel et al., 2001; према Павловић, 2004) су показали да обука у 
основним комуникацијским вештинама доприноси успешној сарадњи, као и да сарадња у групи 
делује подстицајно на давање тражених објашњења. На основу својих резултата, аутори 
предлажу да се мале групе деце обучавају како би постали социјално компетентнији, што би 
била основа за давање и примање адекватне помоћи. 
С друге стране, деца која су прошла обуку стратегијама читања у експерименту које је 
спровела Јошић (2017), имали су боље разумевање прочитаног у односу на децу која ту обуку 
нису прошла. Аутор објашњава да је деци било лакше да мењају своје понашање у односу на 
когнитивну подршку коју су добијали, него у односу на социјалну, што је у складу са мањком 
њиховог искуства у оваквим типовима наставе. Слични резултати добијени су у једном  
истраживању, које је укључивало децу са сметњама у интелектуалном развоју, а бавило се 
ефектима сарадничког учења на њихове способности читања и писања. Резултати су показали 
значајни напредак након примене ове наставне стратегије, боље разумевање и језичко 
изражавање, али и богатији речник у односу на децу која нису имала прилику да уче кроз 
сарадњу са другима (Slavin, 1980; према Вујачић и сар., 2019). 
Кушевић (2014) се у свом завршном раду бавила испитивањем практичног и сарадничког 
учења деце учешћем у музејској радионици са циљем васпитно-образовног учинка. Као 
истраживачка метода коришћена је студија случаја која је обухватала 14 ученика једног разреда 
који су учествовали у припремању и извођењу једне музејске радионице. За прикупљање 
података аутор овог рада користио је анкете, разговоре са ученицима у току и након радионице 
као и опсервацију њихове међусобне сарадње. Хипотезе су се заснивале на социокултурној 
теорији Лава Виготског и конкретно улози комуникације и социјалне трансмисије у развоју 
појединца. На основу наведеног, Кушевић је осмислила радионицу као облик заједничког учења 
кроз које би ученици имали прилику да развију своје интелектуалне способности, да мењају 
ставове, да развијају сарадњу са другима (кооперативно учење) и да се мотивишу за размену 
мишљења и дискусију. На основу ових знања и претпоставке да се код кооперативног учења 
долази до бољих резултата него при самосталном раду, аутор је организовао радионицу како би 
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ученици били подстакнути на групни рад и заједнички разговор о теми. Велики део радионице 
подразумевао је разговор, па су ученици кроз интеракцију са вршњацима проверавали и 
упоређивали своја знања и мишљења и на основу тога конструисали нова. Улога одраслог, 
између осталог, била је и да подстакне децу да размишљају о различитим обрасцима понашања 
и да на тај начин стекну знања која би могла да примене у различитим животним ситуацијама.  
Резултати су показали да се ученици осећају спремнији на учешће у разговору ако их је више 
укључено, па су радо изражавали своје мишљење и надовезивали се на мишљење друге деце. На 
тај начин развијали су социјалне вештине, као што су друштвени дијалог и разумевање, а 
последично и когнитивне способности услед допуњавања свог интелектуалног искуства. 
Контекст музеја и активности, које су биле осмишљене као групни рад, помогли су ученицима 
да се заинтересују за тематски садржај, историју, предмете у музеју, али и за сам музеј (Kušević, 
2014). 
Полазећи од претпоставке да се психички развој детета не одвија искључиво или у школи 
или ван школе, већ у оквиру социокултурног контекста, као и да учење претходи развитку, 
Станић (2016) је истраживала социокултурне потенцијале планетаријума као образовног 
ресурса. Испитивање ваншколских образовних активности у планетаријуму и њихово поређење 
са дидактичким карактеристикама школске наставе, као и одређивање критичних варијабли 
којима се може мерити утицај планетаријума на постигнуће ученика, био је циљ овог 
истраживања. У истраживању је учествовалo 152 наставника и 811 ученика шестог разреда. 
Резултати су показали да већина наставника никада није водила децу у планетаријум, док су 
остали наставници једном годишње држали наставу у планетаријуму. Ученици који су имали 
наставу у планетаријуму статистички су имали боља постигнућа у испитиваним областима у 
односу на ученике који нису имали овакав облик наставе. Наставници са територије  Војводине 
били су убедљиво најзаступљенији у категорији наставника који су више пута до сада посетили 
планетаријум (33,3%), док су најмање заступљени наставници из Београда и околине (10,3%). 
Што се тиче степена задовољства ученика, за скоро све социоконструктивистичке параметре 
учења, уочена је предност планетаријума у односу на наставу у учионици.  
Аутор Станић се у овом раду позива и на резултате различитих истраживања која су 
указали на директну зависност између искуства учења у планетаријуму и бољих академских 
постигнућа ученика услед практичног значаја за интерактивно поучавање (Brazell, 2009; Reed, 
1972; Sunal, 1977; према Станић, 2016). Као предност издваја се чињеница да истраживачко 
учење помаже ученицима да когнитивно обраде информације како би конструисали њихово 
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значење и да се притом види повећана мотивација и пажња ученика (Garner, 2007; Hodge & 
Saderholm, 2012; Small & Plummer, 2010; према Станић, 2016). Истраживање које се бавило 
поређењем школске наставе и наставе у планетаријуму показује да је ефективност учења у 
планетаријуму већа од учења у учионици за млађе узрасте (до адолесценције), али да у старијим 
узрастима ефективност учења у учионици постаје већа него у планетаријуму (Reed & Campbel, 
1972; према Станић, 2016).  
Полазећи од претпоставке да основу когнитивног развоја чини процес социјалне 
интеракције на основу кооперативног дијалога, Јанковић (2015) је дошла на интересантну идеју 
о инкорпорацији учења различитих области у школи уз помоћ страног језика. Идеја је била да 
се, уместо учења напамет и без повезивања и разумевања знања, деца подстакну на спонтано 
укључивање у комуникацију тако што ће се на настави страног језика бавити садржајима других 
наставних предмета на занимљив начин. Основни циљ истраживања било је да се емпиријским 
путем утврди да ли постоји осправданост и могућност обрађивања различитих школских 
садржаја у оквиру наставе енглеског језика. Задатак наставника био је да у примереном обиму и 
поједностављеном облику, преко енглеског језика приближе исте оне теме које се обрађују у 
настави матерњег језика. Наставници су оглед започели на матерњем језику, лагано уводећи 
енглески како би охрабрили децу да учествују у комуникацији. На тај начин обезбедили су 
услове да се осим вербалне интелигенције активирају нпр. и математичко-логичке 
компетенције, при чему употреба страног језика постаје спонтана и ненаметљива. Резултати су 
показали да се деци јако допао овај начин рада, те су били јако мотивисани за учешће у већини 
тема, на начин на који им је највише пријао. Врло лако су са језичког нивоа размишљања 
прешла на математичку логику. Била су врло мотивисана за овакав облик рада, а самим тим и 
активна на вербалном и когнитивном плану. Неки ученици су се укључивали у разговор, други 
су одговарали на питања или радили задатке, а трећи су повезивали градиво са другим 
садржајима. На тај начин деца су, уз помоћ наставе која се одвијала делимично на енглеском 
језику, несвесно проширивали вокабулар, правили поређења између језика, усвајали нова знања 
која су примењивали у различитим животним ситуацијама. Аутори закључују да се овакав 
начин рада показао не само као прихватљив, већ и као пожељан, јер осим што се код деце 
подстицао спонтани развој комуникативних способности, имао је повољан утицај и на њихов 
когнитивни развој. На овај начин аутори истичу и културолошку димензију школског учења 
енглеског језика, као још једну од идеја социокултурне теорије Виготског (Janković, 2013, 2014; 
према Janković, 2015). 
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Иако су главни актери васпитања и образовања деца, не треба заборавити да у њиховом 
развоју огромну улогу имају одрасли, као и начин на који поступају са децом. У даљем тексту 
разматрају се понашања одраслих у васпитно-образовним системима, али и изазови са којима се 
срећу у току овог процеса. 
У последње две деценије испитивања указују на значај периода раног детињства (до пете 
године) као круцијалног за развој мозга. Неуролошка истраживања показују да искуства у раном 
детињству имају одлучујући утицај на архитектуру мозга. У том периоду прави се значајна 
основа за способности учења. Шонхоф и Филипс (Shonhoff i Phillipps, 2000; према Milić, 2010) у 
свом истраживању указују на чињеницу да позитивни и подстицајни односи у раном детињству 
директно утичу на здрав психофизички развој деце. Имајући то у виду, намера је да се представе 
резултати једног истраживања које показује доминантан образац васпитања и образовања у 
нашој земљи. Павловић Бренеселовић (2015) испитивала је како деца виде вртић и притом 
указала на доминантне обрасце понашања одраслих који се косе са теоријом Виготског. Деца су 
у овом истраживању наводила да о свим изборима - од навика, преко правила, избора другара, 
па све до избора играчака и игара којима ће се играти, као и тема о којима ће учити, одлучују 
васпитачице. Такође, су најчешће наводила да своју улогу испуњавају ако ћуте и слушају оно 
што им се каже. У оваквом систему, места за дискусију нема. Претпоставља се да изабране 
активности не прате интересовања деце, нити да се обраћа пажња на оно што дете може, као и 
на оно што би дете могло уз нечију помоћ. Аутор овог рада закључује да је у вртићима дошло до 
„школаризације“ у негативном смислу, што значи да се учење схвата као посебна активност, 
издвојена од игре и животног контекста и сведена на подучавање од стране васпитача.  
Насупрот томе, Ивић и сар. (1997; према Павловић, 2004) у свом раду свако спонтано 
постављање питања, од стране ученика о наставном садржају, посматрају као испољавање 
високог нивоа интелектуалне и социјалне иницијативе, самосталности и преузимања 
одговорности. Они тврде да на тај начин ученик покреће сазнајну интеракцију са наставником у 
којој се не ради о преношењу готових знања на ученика, већ о активном овладавању системом 
знања у којој је ученик активан партнер. Аутори закључују да се овакав систем рада не 
примењује често јер настава почива на претпоставци да наставници знају шта би ученици у 
просеку требало да науче. Они им преносе знања, а ученици би требало да слушају и уче, што се 
слаже са претходно наведеним примером предшколског образовања.  
Праћењем интеракције и комуникације у инклузивним одељењима дошло се до резултата 
који указују на то да начин на који је наставник организовао час и методе које је одабрао за 
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обраду или обнављање наставног градива битно утичу на ниво и квалитет комуникације, као и 
интеракције деце са тешкоћама у развоју (Vujačić & Studen, 2009; према Вујачић и сар., 2019). 
Аутори различитих истраживања не штеде речи када је у питању истицање позитивних аспеката 
оваквог начина рада. Међутим, битно је  истаћи и да се поједини учесници оваквог рада сусрећу 
са различитим изазовима и препрекама.  
Истраживања која су се бавила испитивањем перцепције наставника о примени 
сарадничког учења у настави издвојила су неколико главних изазова са којима су се наставници 
суочавали. Наставници су наводили да је овакав облик рада захтеван у погледу времена 
потребног за припрему и реализацију и да је потребно одржавати пажњу и мотивацију све 
време, како ученика тако и наставника. Наставници нису имали потребне вештине и знања, 
након иницијалног образовања и стручног усавршавања, за вођење оваквог процеса (Ghufron & 
Ermawati, 2018; Gilles, 2008; према Вујачић и сар., 2019). О томе сведоче налази овог 
истраживања који потврђују да је до бољег академског постигнућа ученика дошло у оним 
одељењима у којима су наставници претходно прошли обуку за примену сарадничког учења, за 
разлику од одељења у којима наставници нису били припремљени за овај процес. 
Примећени су умањени ефекти сарадничког учења на функционисање и мотивацију 
ученика са сметњама у развоју у ситуацијама где наставник током припреме није ускладио 
планиране задатке са способностима ученика. Међутим, чак и када су наставници имали 
потребне вештине и правилно припремали читав процес, долазило је до неуспеха услед мањка 
преузимања одговорности самих ученика са сметњама у развоју у току учења, односно када су 
вршњаци пружали превише помоћи и завршавали задатак уместо њега (Mastropieri, Scruggs & 
Berkeley, 2007; према Вујачић и сар., 2019). 
Теоријска знања Виготског врло често су примењивана у настави математике, међутим, 
истраживања везана за ову проблематику најчешће су се односила на групне активности или рад 
у пару уместо на индивидуе. Поред тога, узорак су углавном чинили ученици основних и 
средњих школа, док је индивидуални развој и развој код студената слабо заступљен. Овде се 
наводи једно истраживање, које на специфичан начин дискутује о коришћењу уџбеника као 
посредног сарадничког учења, односно посредне помоћи компетентније особе.  
 Бергер (Berger, 2005) је желео да испита на који начин студенти формирају математичке 
концепте, као и на који начин се овакви начини учења могу повезати са теоријом Виготског. 
Аутор полази од претпоставке да се студенти према новом математичком објекту са којим се 
упознају односе као према концепту и да ту наступа формирање концепта под социјалним 
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утицајем који не мора подразумевати класичну социјалну интеракцију. Као доказе за своје 
тврдње наводи објашњења других научника који истичу селективно коришћење теорије 
Виготског у настави на Западу (Van der Veer & Valsiner, 1994, према Berger, 2005). Конкретно, 
они говоре о томе да фокусирање на индивидуални развој ученика (нпр. посредством уџбеника) 
не противречи учењу Виготског који наглашава друштвене односе као средство учења. Своје 
тврдње објаснили су указивањем на социјални аспекат уџбеника, које је морао да напише неко 
стручнији од ученика и који садржи педагошки оправдана писмена упутства за учење. Бергер 
наводи да, када се студенти сретну са новим објектом о ком тек треба да формирају знање, они о 
теми комуницирају са вршњацима, професорима, или уче из уџбеника. У сваком случају, 
студенти користе речи за формирање дефиниције и развијање значења новог објекта и 
конструишу концепт чија се употреба и значење поклапа са оним који се користи у 
математичкој заједници. Да би дошло до овога, студент мора да користи нови математички 
концепт у комуникацији са другима (укључујући и уџбенике), те на овај начин конструисање 
математичких концепата постаје друштвено условљено, закључује Бергер. 
 
 
3.4. Примена теорије Виготског у контексту инклузивног образовања 
 
Квалитет интерперсоналних односа између детета и особа из његовог окружења 
представља значајан фактор социоемоционалног и когнитивног развоја појединца. У раном 
детињству посебно је важна асиметрична интеракција, тј. интеракција са одраслима који 
преносе поруке културе, али постоје докази о незамењивом утицају вршњачких односа на развој 
деце.  
Што се тиче инклузивног окружења, посматрањем деце уочено је да деца са сметњама у 
развоју на часу и током одмора проводе мање времена у интеракцији са осталом децом, знатно 
мање су активнa током групних активности и више времена проводе изолованa и усмеренa на 
самосталне активности (Cаrtеr & Hughes, 2005). Оно што се такође уочава је да ови ученици 
чешће иницирају и остварују интеракције са ученицима који имају сличне тешкоће, као и да су 
склонији иницирању инеракције са наставницима (Koster, Pijl, Nakken, & Van Houten, 2010; 
Locke, Rotheram-Fuller & Kasari, 2010). Што се тиче деце са оштећењем вида, инклузивно 
образовање има подстицајан ефекат на њихове вршњачке интеракције. Наиме, истраживања су 
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показала да деца постају заинтересована за припадање групи вршњака, желе да са њима деле 
мишљења и интересовања и да успоставе добре односе (Gašić-Pavišić, 2002; према Jablan, 2016). 
Теорија Лава Виготског има посебне импликације на инклузивно образовање јер указује 
на значај асиметричних интеракција, чију суштину чини ослањање на још неразвијене психичке 
функције као и разлике у компетенцијама детета и особе која му пружа помоћ. Велики број 
истраживања говори о важности социјалне интеграције ученика са сметњама у развоју која се на 
најбољи начин остварује управо инклузијом, а подстицање социјалне интеракције и различитих 
аспеката развоја ове деце види се највише у примени сарадничког учења (Janney & Snell, 1996; 
Johnson & Johnson, 1978; Milić, 2004; Shаrаn & Shаrаn, 1976; Ševkušić, 2003; према Вујачић и 
сар., 2019).   
Сарадничко учење налази све већу примену у инклузивном образовању у многим 
земљама јер се са изузетном ефикасношћу примењује у решавању разноврсних проблема 
подучавања у одељењима са хетерогеним саставом (Rado i sar., 2013; Ševkušić, 2003; према 
Вујачић и сар., 2019). Синтеза великог броја истраживања показује да је примена сарадничког 
учења у настави, у односу на самостално учење, значајно допринела вишем нивоу постигнућа 
ученика, развоју позитивних социјалних односа ученика, психичком здрављу и развоју 
социјалних компетенција и самопоуздања код ученика. Ова метода рада подстиче ученике да 
буду активнији и когнитивно ангажованији, што као последицу има боље разумевање градива и 
концепата који се у настави обрађују (Ghufron & Ermawati, 2018; Jolliffe, 2007, према Вујачић и 
сар., 2019). Забележено је смањење напетости и несигурности ученика током решавања задатака 
у току сарадничког учења, што за дете са тешкоћама у развоју има посебан значај, с обзиром на 
висок ниво фрустрације код ове популације ученика (Cloud, 2014; Yumi & Erina, 2015; према 
Вујачић и сар., 2019).  
Једно етнографско истраживање дало је приказ доброг примера инклузивне праксе у 
основној школи у Норвешкој. Аутори овог рада (Flem, Moen & Gudmundsdottir, 2004; према 
Stojković & Jelić, 2020) фокусирали су се на процесе учења когнитивних и социјалних вештина 
који се заснивају на имплементацији социокултурне теорије Виготског, али и на сарадњи између 
наставника и других професионалаца у наставном процесу. Полазећи од концепата зоне 
наредног развоја и „скела“ (scaffolding), аутори су испитивали на који начин интеракције између 
ученика и наставника постављају основу за социјални и когнитивни развој деце. Аутори су 
идентификовали развојни процес, који се кретао од понашања које регулише неко други до 
саморегулације, што представља још један од концепата у теорији Виготског. Поменути процес 
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креће од наставниковог структурирања активности, преко све већег преузимања одговорности 
ученика и интернализовању поцеса регулације, тј. до развоја саморегулације. Стојковић и Јелић 
(Stojković & Jelić, 2020) закључују да резултати ових истраживања наглашавају значај 
имплементације теорије Виготског у образовању и доприносе бољем разумевању процеса учења 
у инклузивном образовању. 
Истраживања кооперативног учења у инклузивном образовању показала су да су ученици 
са сметњама у развоју постизали боље знање уз помоћ успешнијих вршњака (Dmitrović, 2009; 
према Dmitrović, 2011). Код деце типичног развоја кроз овакав начин рада развијала се 
толеранција, поштовање и прихватање различитости. Увидело се да су хетерогене групе 
ученика, уз поштовање индивидуалних разлика и потреба ученика, као и учење кроз активности 
и кооперацију са другима имале ефекте на академска постигнућа ученика. Ово истраживање, 
иако спроведено на самим почецима инклузивне праксе у нашем региону, говори о важности 
фокусирања на дететове снаге и праћење његових интересовања, уместо дијагностичких 
принципа који наглашавају дечија ограничења (Dmmitrović, 2011). Добро планирано и 
организовано сарадничко учење деце са сметњама у развоју и њихових вршњака доводи до 
интензивнијих интеракција, узајамног пружања помоћи и међусобних објашњења. Још једна од 
потенцијалних користи у оваквом виду наставе је та што ученици типичног развоја имају бољи 
увид од наставника у то шта њихови вршњаци са сметњама у развоју разумеју и могу, те им 
могу дати објашњења која су прилагођенија и разумљивија деци (Gillies & Ashman, 1997; Webb 
& Farivar, 1994; према Вујачић и сар., 2019). Ипак, не слажу се сви да је овакав начин рада са 
децом са сметњама у развоју увек могућ нити ефикасан. Поједини аутори су у својим радовима 
истакли да до проблема долази услед недовољно промишљене примене сарадничког учења од 
стране наставника и неадекватне реализације инклузивног образовања у целини (McMaster & 
Fuchs, 2002; према Вујачић и сар., 2019). 
Полазећи од оквира теорије Виготског, Цезар и Сантос (Cesar & Santos, 2006, према 
Stojković & Jelić, 2020) испитивали су вршњачку сарадњу у инклузивним учионицама 
коришћењем етнографске методе. Ауторе је интересовала укљученост у разговор између деце на 
часовима математике, ефекат сарадње између ученика на математичке вештине, али и на развој 
виших менталних функција, као и то да ли сарадња међу ученицима током неколико година има 
утицај на личност и животне изборе ученика. Анализом прикупљених података аутори су дошли 
до закључка да је сарадња између вршњака са сметњама у развоју и деце типичног развоја 
показала узајамне ефекте. Код ученика са сметњама у развоју дошло је до повећања 
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самопоуздања, побољшања математичких вештина и способности праћења упутстава у 
решавању проблема, као и веће мотивације за учешће у групним задацима. Поред тога, аутори 
су приметили да је ученик са сметњама у развоју у оваквом окружењу био мотивисан да 
прихвати одговорност, као и да улаже труд у раду, док су се његове компетенције и воља за 
интеракцијом са другим ученицима такође побољшале. Код ученика типичног развоја такође је 
дошло до побољшања когнитивних и социјалних компетенција услед вршњачке сарадње. Такo 
је код једне ученице примећено веће разумевање друштвеног окружења и интеракција током 
времена, као и њена способност примене нових сазнања у овој области. Аутори закључују да је 
сарадња међу вршњацима у инклузивној средини имала позитивне ефекте, не само на развој 
когнитивних и социјалних компетенција, већ и на афективне промене код ученика као што је 



























Циљ овог рада је приказ доступних и релевантних истраживања у којима се разматра 
примена теорије Лава Виготског у васпитању и образовању, с посебним освртом на инклузиво 
окружење. Претрагом базе података пронађени су радови који се у већини случајева односе на 
добробити које проистичу из оваквог начина учења, али и који сведоче о јако малом броју 
примера имплементације социокултурне теорије Виготског. 
Теоретичари наводе појам зоне наредног развоја као револуционарно откриће које би 
свако требао да има на уму у току рада са децом. Међутим, у пракси се показује да не тако 
велики број система имплементира овај концепт у свој рад. Де Ври (DeVries, 2000) у свом раду 
пружа критички осврт на неколико примера праћења ЗНР у учењу са дететом. Он тврди да је 
битније праћење дечјих интересовања у откривању и усвајању нових знања, што би било 
исправно у идеалним условима. Али ако се разуме да већина образовних система намеће 
подучавање деци, помоћ компетентније особе у том окружењу постаје важнија. С друге стране, 
поједини аутори  видели су „зону наредног развоја“ као прилику да се системски помери фокус 
са посматрања слабости и онога што дете не може, на његове снаге и потенцијале који се могу 
развити правим приступом (Andrić, 2017; Luković i sar., 2013; Marendić, 2009). 
Иако се термин scaffolding не помиње у истој мери у литератури као ЗНР и сарадничко 
учење, у скоро свим радовима који су анализирани у овом тексту уочени су примери у којима 
компетентнији пружају деци помоћ, која не само да их не пасивизира, већ подстиче њихов 
развој (DeVries, 2000; Topçiu & Myftiu, 2015; Marendić, 2009). У овим истраживањима су такође 
издвојене специфичне технике (нпр. указивање на погрешан одговор, усмеравање детета, 
делимична решења, подстицање на постављање питања и дискусију и сл.) које се могу 
примењивати, а које истовремено изазивају дечји развој и не дају превише помоћи која би децу 
учинила зависном. У раду који је написао Де Ври укратко је представљен чак цео школски 
програм (Kamehameha elementary education program- KEEP) базиран на теорији Виготског.  
Сарадничко учење била је још једна од кључних тема која је обрађивана у овом раду. 
Искуство је указало на бенефите ове методе, а истраживања која су укључивала интервјуе са 
наставницима и посматрање, указала су на изазове који овим путем настају. Сарадничко учење 
захтева још једну системску промену која подразумева прелазак са ауторитативног модела 
наставе, у ком наставник одређује шта и како ће се учити док ученик нема права на мишљење о 
томе, на систем у ком се и те како уважавају дечја интересовања, индивидуални темпо и 
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карактеристике развоја и у ком се дете охрабрује на постављање питања и дискусију са онима 
„изнад њега“. Ширењем свести одраслих дошло је до развоја нових идеја за рад са децом, које 
су укључивале и сарадничко учење (Јанковић, 2015; Станић 2016). Једни су се бавили радом 
деце са компетентнијим вршњацима (Јошић, 2017; Кушевић, 2014), док су други били 
заинтересовани за однос ученик-наставник (Павловић, 2004). Аутори поменутих истраживања 
скоро у потпуности су се сложили да ова метода има много добробити и да би је требало што 
чешће примењивати.  
Теорија Лава Виготског има посебне импликације на инклузивно образовање јер указује 
на значај асиметричних интеракција, чију суштину чине ослањање на још неразвијене психичке 
функције као и разлике у компетенцијама детета и особе која му пружа помоћ. Велики број 
истраживања говори о важности социјалне интеграције ученика са сметњама у развоју које се на 
најбољи начин остварује управо инклузијом, а подстицање социјалне интеракције и различитих 
аспеката развоја ове деце види се највише у примени сарадничког учења. Ова метода рада 
подстиче ученике да буду активнији и когнитивно ангажованији, што као последицу има боље 
разумевање градива и концепата који се у настави обрађују. Аутори бројних радова (Вујачић и 
сар., 2019; Dmitrović, 2011; Stojković & Jelić, 2020) истичу да сарадничким учењем не добијају 
само ученици са сметњама у равоју, већ и њихови вршњаци. Овакав тип наставе доводи до 
интензивнијих интеракција, узајамног пружања помоћи и међусобних објашњења. Деца са 
сметњама су мотивисанија за рад, преузимају већу одговорност, смањен је ниво фрустрације, 
боља су академска постигнућа, док се код деце типичног развоја кроз овакав начин рада 
развијала толеранција, поштовање и прихватање различитости.  
Прегледом различитих истраживања дошло се и до помало обесхрабрујућих података 
који се тичу учесталости примене ових метода у васпитању и образовању данас. Било да је то 
захтевно у погледу времена, или да деца не сарађују на прави начин, како наводи Вујачић и сар. 
(2019), чињеница је да и даље деца имају врло мало прилика да уче кроз истраживање, 
дискусију, пратећи своја, а не наметнута интересовања, сарадњу са вршњацима и сл. (Павловић 
Бренеселовић, 2015). Истраживања су показала да наставно особље није у довољној мери 
обучено нити информисано о оваквом начину рада, те да га у пракси јако ретко примењују. 
Поред тога наставници указују на изазове оваквог наставног процеса, као што је више уложеног 
времена у припреми и реализацији процеса, одржавање мотивације ученика и спречавање 
успешнијих ученика да се покажу у већој мери својим мање успешним вршњацима. 
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Развој детета, пре свега когнитивних и социјалних способности, захтева висок степен 
професионалне оспособљености стручњака који раде са децом у подручју педагогије, 
психологије, познавања области које деца уче, али и многих других дисциплина које су сродне 
темама васпитања и образовања деце. Због чињенице да се неки јако корисни педагошки 
принципи (проистекли из теорије Виготског) не налазе у широкој примени у настави, сматра се 
да стручњаци морају континуирано унапређивати своје компетенције како би били 
самоуверенији у свом раду и како би били у току са савременим сазнањима о најквалитетнијем 
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